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Possiamo imparare a conoscere i sentieri solo camminando. 
Andrea Canevaro 

Una Scuola più inclusiva è da qualche tempo l’obiettivo-chiave delle politi-
che dell’istruzione europee1. A partire da questo presupposto (che è un orien-
tamento rivisitato della classica “scuola su misura” di antica memoria2), an-
che in Italia si è fatta più esplicita l’attenzione al tema dell’inclusione, sino ad
oggi riguardato quasi prevalentemente in chiave socio-politica. 

1. Introibo 

Con la Direttiva ministeriale del 27 dicembre 20123 ogni Scuola è impegna-
ta nel progettare – e attuare – una serie di azioni per l’inclusività, dando ul-

Per una didattica dell’inclusione a Scuola:
orientamenti per l’azione

di Loredana Perla

1 Il problema dell’inclusione scolastica richiama necessariamente quello dell’inclusione so-
ciale, strettamente correlato al tema della formazione alla cittadinanza attiva che, come è
noto, è la partecipazione responsabile alla società civile, alla vita politica e di comunità di
tutti gli individui sulla base di condizioni che garantiscono il reciproco rispetto, la non
violenza, la rimozione di ostacoli e di barriere (fisiche, culturali, sociali), in accordo con
la democrazia ed i diritti umani (Striano, 2010, p. 20; Massaro, 2013). 

2 Il riferimento è, naturalmente, a Edouard Claparède, pedagogista ginevrino che ha in-
fluenzato in modo rilevante il movimento di rinnovamento scolastico all’inizio del ‘900.
Dopo essere stato promotore di una riforma dell’insegnamento secondo i concetti di una
“scuola su misura, guidò l’avanguardia dell’attivismo pedagogico il cui presupposto fon-
damentale era nello stretto rapporto fra psicologia e educazione. Fu uno dei maggiori
esponenti del “funzionalismo” che, in America, aveva avuto in Dewey il suo esponente di
vaglia. 

3 Direttiva Ministeriale 27 dicembre 2012 “Strumenti d’intervento per alunni con bisogni



teriore impulso al processo di superamento dell’antitesi “abilità/deficit” av-
viato in sede istituzionale nel 19774 e, ben prima, in sede di teoresi pedago-
gica con la revisione delle epistemologie, dei linguaggi e delle pratiche basa-
te su quell’antitesi e sull’interpretazione della categoria di “differenza” sol-
tanto in termini di limite (Caldin 2001; 2013; d’Alonzo 2004; 2009; 2012;
Canevaro 2006; Canevaro et alii, 2009; Cottini, 2013; 2012; Pavone, 2010;
Ianes 2005; 2006; De Anna, 1998; Zappaterra, 2010; Giaconi 2012). 

A quasi quarant’anni di distanza dall’entrata in vigore della L. 517/1977
(che sancì l’abbrivio dell’integrazione degli allievi disabili nelle Scuole comu-
ni del nostro Paese), siamo oggi in una fase didatticamente promettente. L’at-
tenzione è infatti posata non più solo sulle forme metodologiche di compen-
sazione dei “deficit” ma sullo studio delle condizioni per rendere gli ambien-
ti scolastici più inclusivi e sull’accoppiamento strutturale fra insegnanti e stu-
denti che è possibile propiziarvi (Varela, Maturana, 2001; Rossi, 2011): am-
bienti scolastici che vanno costruiti secondo un disegno funzionale all’ap-
prendimento globale, cioè di tutti i bambini (l’utopia pedagogica è quella
della Scuola per tutti di comeniana memoria5, ripreso nella Carta di Lussem-
burgo del 19966), e capaci di rispondere ai bisogni di allievi disabili, con cer-
tificazione e non. 
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educativi speciali e organizzazione territoriale per l’inclusione scolastica”. Indicazioni
operative seguite dalla Nota n. 1551/2013. Si tratta di direttive volte ad affrontare una
vasta gamma di problematicità non contemperate né dalla Legge 104 né dalla 170 del
2010. Ogni alunno, con continuità o per determinati periodi, può infatti manifestare bi-
sogni educativi speciali, rispetto ai quali è necessario che le scuole offrano adeguata e per-
sonalizzata risposta. 

4 L. 517 del 4 agosto 1977, “Norme sulla valutazione degli alunni e sull’abolizione degli
esami di riparazione nonché altre norme di modifica dell’ordinamento scolastico”.

5 Il riferimento primo di tale utopia è, ancor prima degli attivisti, Comenio che nella sua
opera principale, la Didactica Magna, coniò la celebre formula dell’“insegnare tutto a tut-
ti” nel senso che tutti dovevano avere l’opportunità di accedere all’educazione e alle pos-
sibilità che essa schiude, indipendentemente da ogni caratteristica di sesso o ceto. 

6 La Carta di Lussemburgo è la sintesi di un vasto lavoro compiuto all’inizio degli anni ‘90
del secolo scorso nei Paesi della Comunità Europea in materia di integrazione scolastica.
Potrebbe essere titolata “una scuola per tutti e per ciascuno” per il concetto portante del-
le tre parti in cui si divide: a) i principi, ovvero i concetti fondamentali da prendere in
considerazione quando parliamo di integrazione scolastica; b) le strategie, che riguardano
gli aspetti e le attività concrete da mettere in atto quando si vogliono applicare i princi-
pi generali; c) le proposte, che riguardano le prospettive e i cambiamenti da attuare in fu-
turo. I principi sono i seguenti: 1) le pari opportunità e i diritti alla partecipazione socia-



Ambienti nei quali i processi dell’insegnare e dell’apprendere interagisco-
no e reificano sistemi di co-emergenza grazie ai quali il soggetto modifica se
stesso e costruisce nuove relazioni, fisiche e mentali (Rossi, 2011). Questa fa-
se è anche l’esito di un processo di evoluzione culturale sul tema dell’approc-
cio educativo al tema dei bisogni speciali che ha visto il nostro Paese all’a-
vanguardia entro il consesso europeo. Non è un caso che proprio in Italia sia-
no state poste le premesse, grazie ad indirizzi normativi illuminati7, per l’av-
vio di esperienze didattiche di valenza anche internazionale (Cantoni, Panet-
ta, 2006; Canevaro et alii, 2009; Gardou, 2012). Queste esperienze sono sta-
te il lievito di quel mutamento di sensibilità che oggi registriamo fuori e den-
tro le comunità scolastiche e scientifiche italiane nei confronti dei limiti del-
la prospettiva integrazionista, già evidenziati peraltro dall’ICF8. Tale prospet-

Per una didattica dell’inclusione a Scuola
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le della persona handicappata presuppongono una Scuola per Tutti e per Ciascuno, qua-
lunque sia il livello scolastico e formativo, e per tutto il corso della vita; 2) la Scuola per
Tutti e per Ciascuno deve garantire un insegnamento di qualità e offrire un’accessibilità
uguale per tutti e per tutto il corso della vita; 3) la Scuola per Tutti e per Ciascuno deve
adattarsi alla persona e non viceversa. E colloca la persona al centro di tutto il progetto
educativo riconoscendo le potenzialità e i bisogni specifici di ciascuno; 4) i genitori, co-
me primi educatori del loro figlio, sono i collaboratori fondamentali nell’educazione del
figlio. Hanno il diritto di scegliere il processo educativo che ritengono opportuno, nel ri-
spetto della persona; 5) l’intervento precoce rinforza la rieducazione, l’autonomia, l’inte-
grazione sociale e scolastica del bambino che manifesta bisogni specifici fin dalla più gio-
vane età. A questi fini, l’intervento è centrato sui bisogni globali dell’ambiente familia-
re; 6) deve essere assicurata una valutazione precisa e permanente della persona e del pro-
cesso educativo; 7) le possibilità e le facilitazioni offerte dalle nuove tecnologie e le ricer-
che scientifiche devono essere utilizzate in tutti i livelli scolastici ed essere accessibili a
tutti; 8) si deve adottare un metodo di lavoro coordinato e comune per tutti i responsa-
bili del processo d’integrazione; 9) la Scuola per Tutti e per Ciascuno presuppone il coor-
dinamento del processo d’integrazione col concorso di tutti i responsabili coinvolti. Que-
sti devono beneficiare di una formazione permanente specifica e possedere tutti gli stru-
menti e i supporti necessari per la realizzazione del loro compito; 10) ogni programma di
formazione deve concorrere a una vita autonoma e indipendente della persona nel campo
sociale e professionale, e per tutto il corso della vita; 11) una educazione in ambiente or-
dinario è un principio di base per la Scuola per Tutti e per Ciascuno; 12) gli Stati mem-
bri devono adottare una legislazione che garantisca a tutti i minori in età scolare e a tut-
ti gli adulti, il diritto di accedere a un sistema scolastico ordinario. La legislazione deve
essere accompagnata da tutte le risorse appropriate che permettano la sua realizzazione. 

7 Legge 118 del 30 marzo 1971; Legge 517 del 4 agosto 1977; Sentenza della sesta Corte
di Cassazione n. 478/81; Legge Quadro 104 del 5 febbraio 1992. 

8 L’ICF è la classificazione del funzionamento, disabilità e della salute, in inglese Internatio-
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nal Classification of Functioning, Disability and Health, promossa dall’OMS (Organizzazio-
ne Mondiale della Sanità) nella quale il funzionamento e la disabilità sono riguardate co-
me una complessa interazione tra le condizioni di salute dell’individuo e l’interazione con
i fattori ambientali e personali. La classificazione assume tali aspetti come dinamici e in
interazione. Poiché la disabilità è un’interazione con l’ambiente, l’ICF è applicabile a tut-
te le persone, anche quelle in perfetta salute. Il linguaggio scelto dall’ICF è neutro ri-
spetto all’eziologia ed enfatizza la “funzione” rispetto al “tipo di malattia”. 

9 Il documento, predisposto nella sua versione finale nell’aprile del 2000 dalla Commissio-
ne Europea, sottolinea due importanti obiettivi per l’apprendimento permanente nel-
l’ambito della Strategia di Lisbona (dal nome della sessione straordinaria dedicata ai temi
economici e sociali tenuta dal Consiglio Europeo a Lisbona il 23 il 24 marzo del 2000):
promuovere la cittadinanza attiva e l’occupabilità. Cittadinanza attiva significa “se e co-
me le persone partecipano a tutti gli ambiti della vita sociale ed economica, le opportu-
nità e i rischi che devono affrontare nel tentativo di farlo, e la misura in cui esse ritengo-
no di appartenere e di poter intervenire nella società in cui vivono” Cfr. Commissiono of the
European Communities (2010), Commission memorandum on lifelong learning, Brussels. 

tiva ha espresso sino ad oggi una visione dell’educazione speciale coincidente
con l’idea che l’integrazione sia problema circoscritto a quei “pochi” – disabi-
li – da “assimilare” al mondo dei “tanti” (normodotati), chiamati a far loro
spazio. 

Nel segno di questa visione, ristretta dal punto di vista educativo e didat-
tico, il successo dell’ integrazione è stato misurato nel confronto col parametro
della normalizzazione (Ainscow, 1991, 1999; Ainscow, Barrs e Martin, 1998),
il che ha gravato gli approcci educativi speciali coi retaggi di interpretazioni
soprattutto cliniche dell’apprendimento. L’idea di inclusione educativa si basa,
invece, su un presupposto diverso da quello clinico: riconoscere la rilevanza
della piena partecipazione alla vita scolastica da parte di tutti i soggetti.

Si tratta di un cambiamento di visione rivoluzionario, destinato a produr-
re le ricadute più interessanti nel futuro prossimo delle Scuole, anch’esse im-
pegnate nella risemantizzazione pratico-progettuale della prospettiva integra-
zionista in direzione inclusiva. 

Quando nasce l’idea di inclusione nella Scuola italiana? 
La parola compare per la prima volta nel Memorandum sull’istruzione e la

formazione permanente varato dalla Commissione della Comunità Europea il
30 ottobre del 2000 a seguito della riunione del Consiglio Europeo di Lisbo-
na che ebbe luogo nel marzo di quello stesso anno9 (Striano, 2010). Ricordo
che tale Memorandum era finalizzato alla costruzione di un’unione europea
più inclusiva attraverso l’adozione di politiche orientate al conseguimento di
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quattro obiettivi fondamentali: la lotta alla povertà e all’esclusione sociale; la
crescita economica sostenibile; la promozione di un’educazione di qualità;
l’accessibilità alle possibilità di istruzione e lavoro da parte di persone che ver-
sano in condizioni di povertà, marginalità, disabilità. 

Ma l’idea di inclusione è implicita anche nell’enunciato del nostro art. 3
della Costituzione che recita che: “è compito della Repubblica rimuovere gli
ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando di fatto la libertà e l’e-
guaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana
e l’effettiva partecipazione di tutti i lavoratori all’organizzazione politica, eco-
nomica e sociale del Paese”. 

Entro queste autorevoli cornici istituzionali, il concetto di inclusione si è
legato a doppio filo alla cosiddetta formazione alla “cittadinanza attiva”, inte-
sa come partecipazione responsabile di tutti i cittadini europei alla società ci-
vile e alla vita politica della comunità di cui sono parte (Massaro, 2013). A
questi cittadini l’Europa “assicura” la tutela dei diritti umani (primi fra tutti
quelli alla dignità, al reciproco rispetto, alla non violenza) e la rimozione di
ostacoli e barriere che possano frenare la partecipazione efficace e concreta ai
problemi del mondo e, dunque, la loro inclusione in quel mondo. 

Si intuisce come sia avvenuto l’“approdo” del concetto entro la Scuola. 
L’inclusione non è, infatti, un dato di partenza, né solo un prodotto infor-

male dell’esperienza umana, ma è un “oggetto culturale” vero e proprio (Da-
miano, 2004). È un contenuto di ragione, di sentimento e di volontà che si
comincia a proporre intenzionalmente al bambino sin dalla famiglia e, attra-
verso lo strumento del curricolo verticale, sin dalle aule della Scuola, luogo
quest’ultimo ove gli allievi trascorrono moltissime ore della loro esistenza. A
differenza della famiglia, la Scuola è, infatti, in condizione di “giocare” la car-
ta importantissima del progetto formale di educazione all’inclusione: un curri-
colo fatto di qualità di relazioni umane, di allestimento di ambienti, di scel-
te metodologiche e di contenuti, di attivazione di strategie per lo sviluppo di
competenze autenticamente comprensive di quel valore fondamentale che è
l’inclusione sociale. 

Quali le traiettorie del lavoro teorico-pratico sull’inclusione sviluppatesi a
partire da queste premesse? 

La prima ridefinisce il tradizionale approccio all’integrazione scolastica ba-
sato sulla certificazione della disabilità. Il campo di intervento e di responsa-
bilità delle comunità scolastiche è spostato sull’intera area dei bisogni educa-
tivi speciali (BES) comprendente: “svantaggio sociale e culturale, disturbi
specifici di apprendimento e/o disturbi evolutivi specifici, difficoltà derivan-

Per una didattica dell’inclusione a Scuola
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ti dalla non conoscenza della cultura e della lingua italiana perché apparte-
nenti a culture diverse”. Tale estensione coincide con la visione di una pro-
gettualità che prescinde dalle disabilità certificate e che coinvolge la Scuola a
più livelli, secondo direzioni di senso volte a costruire le condizioni didattiche
di realizzazione dell’inclusione scolastica10. Il che significa, in sostanza, “ri-
durre le spinte all’esclusione” (Booth, Ainscow, 2002).

Eppoi l’estensione a tutti gli studenti in difficoltà del diritto alla persona-
lizzazione dell’apprendimento, con un richiamo evidente ai principi già enuncia-
ti dalla Legge 53/2003. Postulato squisitamente pedagogico, la personalizza-
zione presuppone l’assunzione di un paradigma antropologico (Hoz, 2005)11

che interpreta l’agire scolastico nei termini di un accompagnamento inten-
zionale dell’allievo a “riconoscer-si per ciò che è, come intero, come sostanza
che, pur essendo di per sé rapporto con l’altro, non può mai essere considera-
ta parte funzionale di un tutto che la sopravanza” (Boscarino, 2012, p. 80).

Loredana Perla
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10 Nell’esplicitazione di questo obiettivo la Direttiva ministeriale è chiarissima, preveden-
do “un concreto impegno programmatico per l’inclusione, basato su una attenta lettura
del grado di inclusività della scuola e su obiettivi di miglioramento, da perseguire nel
senso della trasversalità delle prassi di inclusione negli ambiti dell’insegnamento currico-
lare, della gestione delle classi, dell’organizzazione dei tempi e degli spazi scolastici, del-
le relazioni tra docenti, alunni e famiglie; criteri e procedure di utilizzo “funzionale” del-
le risorse professionali presenti, privilegiando, rispetto a una logica meramente quantita-
tiva di distribuzione degli organici, una logica “qualitativa”, sulla base di un progetto di
inclusione condiviso con famiglie e servizi sociosanitari che recuperi l’aspetto “pedagogi-
co” del percorso di apprendimento e l’ambito specifico di competenza della scuola; l’im-
pegno a partecipare ad azioni di formazione e/o di prevenzione concordate a livello terri-
toriale”. C.M. 8/2013. 

11 La prospettiva della personalizzazione non costituisce una novità in senso assoluto, ma
reinterpreta alla luce di nuove esigenze e con le particolarità e le specificità di cui diremo
più avanti un motivo ricorrente della cultura pedagogica novecentesca e cioè il principio
della “individualizzazione” dell’insegnamento. Autori come Claparède, Kilpatrick,
Parkhurst, Decroly, Montessori e più tardi Dottrens e Freinet hanno scritto pagine che or-
mai appartengono al patrimonio storico della riflessione pedagogica, mettendo in atto, sia
pure in forme per lo più sperimentali e dunque assai circoscritte e po’ élitarie, soluzioni
operative che presentano motivi di interesse ancora oggi come, ad esempio, l’articolazio-
ne delle classi in gruppi di livello, la strutturazione aperta delle classi, l’auto-istruzione
graduata secondo protocolli evolutivi individualizzati, ecc. Lo sforzo di questi innovatori
era quello di creare quella che il Claparède con espressione ancora oggi attuale definiva
“la scuola su misura” e cioè una scuola predisposta in funzione delle caratteristiche degli
alunni. 
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Per tale ragione le attività personalizzate sono progettate in modo da chiede-
re sempre agli allievi, a prescindere dalla loro età, dalla loro collocazione di
“grado” e dalle loro diversità, una compartecipazione attiva nei processi deci-
sionali definienti il loro progetto scolastico (che è anche, per gli allievi con bi-
sogni speciali, Progetto di Vita12). Si tratta di un aspetto rilevantissimo nel
percorso didattico di emancipazione personale di tutti gli allievi, disabili e
non. Da qui discendono le pratiche di un agire didattico finalizzato a valoriz-
zare le specificità della persona umana al massimo grado possibile (secondo il
già richiamato principio della Scuola per tutti e a misura di ciascuno). La “perso-
nalizzazione” come strategia inclusiva governa anche le scelte educative e di-
dattiche nel rispetto del cosiddetto “primato personalistico della persona” (Vi-
co, 1984, p. 82). 

Secondo tale primato non esiste un’integrazione ex novo di un individuo,
ma è la persona che “integra se stessa”, il che richiede agli insegnanti “sguar-
di nuovi” sulla disabilità: non si tratta, cioè, di “integrare” l’allievo disabile o
con bisogni speciali in contesti di idealtipica normalità, bensì di creare le con-
dizioni per valorizzare al massimo le dotazioni individuali. Ciò significa an-
che considerare i vincoli naturali, sociali e culturali che configurano ogni es-
sere umano e che ne condizionano lo sviluppo intellettuale, affettivo, moto-
rio, sociale, espressivo, morale e religioso in termini di chance per “esercitare e
irrobustire la propria libertà, originalità, unicità, responsabilità e “simboli-
cità” (Boscarino, 2013, p. 289). 

Si tratta di un avanzamento di significativo interesse per la configurazione
di una prospettiva didattica inclusiva che, comunque, abbisogna di alcuni ele-
menti per farsi “concreta”. 

Anzitutto abbisogna dei tempi lunghi del mutamento culturale nella sfe-
ra dei comportamenti, delle azioni umane, delle credenze sulla diversabilità.
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12 Nota Ministeriale n. 4274 del 4 agosto 2009, Linee guida per l’integrazione scolastica degli
alunni con disabilità. All’art. 1.4 Il progetto di vita, parte integrante del P.E.I., riguarda la
crescita personale e sociale dell’alunno con disabilità ed ha quale fine principale la realiz-
zazione in prospettiva dell’innalzamento della qualità della vita dell’alunno con disabilità,
anche attraverso la predisposizione di percorsi volti sia a sviluppare il senso di autoeffica-
cia e sentimenti di autostima, sia a predisporre il conseguimento delle competenze neces-
sarie a vivere in contesti di esperienza comuni. Il progetto di vita, anche per il fatto che
include un intervento che va oltre il periodo scolastico, aprendo l’orizzonte di “un futuro
possibile”, deve essere condiviso dalla famiglia e dagli altri soggetti coinvolti nel proces-
so di integrazione. 



È pur vero che, in tale direzione, molti passi sono stati già avanzati a partire
dalla ricerca, nell’ambito degli studi in special need education, di un alfabeto co-
mune “connotato positivamente” (Cottini, 2004, p. 13). Le parole, soprattut-
to se stampate, hanno il potere di incidere nella società e nella costruzione del-
la cultura, pur nei tempi lunghissimi della sedimentazione del mutamento in
consapevolezze di senso comune. L’inclusione è categoria concettuale che si
reifica anche attraverso la decostruzione di linguaggi, il rovesciamento delle
prospettive di analisi della disabilità13, lo spiazzamento concettuale della di-
versità (vedi infra capitolo di Vinci) e, last but not least, l’esplicitazione delle
credenze di insegnanti, dirigenti, famiglie, futuri insegnanti poiché tali cre-
denze hanno il potere di influenzare, in modi inconsapevoli e profondi, l’a-
zione formativa scolastica a favore (o contro) l’inclusione (Perla, 2008). 

Altra pietra miliare per la progettualità scolastica inclusiva inerisce alla
promozione di una cultura organizzativa permeata dai valori dell’accoglienza
e della “cura” dell’inclusione (Palmieri, 2003, 2011) (vedi infra capitolo di
Palmieri). Tutte le organizzazioni – e la Scuola è fra queste – sono entità so-
ciali complesse, orientate da precisi mandati istituzionali e “abitate” da cul-
ture latenti, trama dei sistemi simbolici agiti, vissuti, espressi dagli operato-
ri. Nella Scuola-sistema organizzativo tutto “ha un peso”: i modi di accoglie-
re i bambini e i loro accompagnatori, di salutare, di guardare. Hanno un pe-
so i linguaggi del corpo, esattamente come lo hanno le parole pronunciate in
aula durante una lezione. Hanno un peso le cosiddette “corporeità didattiche”
(Sibilio, 2011) che, nei processi di insegnamento e di apprendimento, dicono
le intenzionalità tacite ed esplicite dell’agire insegnante. E ha un peso la “mi-
crofisica del potere”, definita dalla “materialità” dell’organizzazione e dei suoi
oggetti (la forma degli edifici, la disposizione dei locali, le “cose” di uso quo-
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13 Così come è avvenuto, per esempio, quando la terminologia usata per indicare il deficit,la
menomazione, l’handicap è stata modificata alla luce dell’introduzione dell’ICF nel 1999
(Classificazione internazionale del funzionamento, della disabilità e della salute, Orga-
nizzazione Mondiale della Sanità). L’ICF ha fornito un linguaggio standard orientato in
senso positivo: non considera la menomazione ma la salute; non la disabilità ma le po-
tenzialità residuali e vicarianti, l’attività e la partecipazione, ponendo le premesse per il
superamento di un’interpretazione di handicap solo alla luce del limite. Il modello intro-
dotto dall’ICF, bio-psico-sociale, prende dunque in considerazione i molteplici aspetti
della persona, correlando la condizione di salute e il suo contesto, pervenendo così ad una
definizione di “disabilità” come ad “una condizione di salute in un ambiente sfavorevo-
le”. Cfr. Linee guida per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità, Miur 2009. 
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tidiano). L’inclusione, insomma, può diventare cultura organizzativa solo se
nasce come progetto condiviso intorno al quale conformare progressivamente
l’agire comunicativo di tutti gli “attori” della Scuola: insegnanti, dirigenti,
personale ATA, famiglie e enti del territorio coinvolti nella rete per l’inclu-
sione. Anche le nuove tecnologie didattiche (Galliani, 2012; Rivoltella, 2010;
Limone, 2012; Baldassarre, 2006) costituiscono un fronte avanzatissimo del-
la sperimentabilità inclusiva per la Scuola, così come lo è il fronte della pro-
gettualità inclusiva. E, in questo settore, il cantiere è aperto e in pieno fer-
mento (vedi infra capitoli di Rossi e Fedeli). 

Si tratta, insomma, di volgersi senza incertezze verso il superamento delle
“logiche del confine e del sentiero” a favore di una pedagogia dell’inclusione
(per tutti, disabili inclusi) (Canevaro, 2006). E di provarsi nell’azzardo di un
colpo d’ali, di un cambio di paradigma i cui effetti sono tutti da esplorare sul
piano didattico. Vediamo specificatamente. 

2. La Scuola inclusiva come oggetto di studio didattico 

La prospettiva inclusiva implica un allargamento dell’interpretazione del
mandato istituzionale della Scuola (in relazione ai suoi scopi) e la concreta tra-
sformazione degli ambienti di apprendimento in direzione qualitativa, al fine
di riuscire ad incontrare i bisogni di tutti, in un’ottica di pari opportunità e
di partecipazione. Il prototipo della Scuola Senza Zaino, (vedi infra capitolo
Orsi-Pietropaolo) è un esempio emblematico di ciò che – didatticamente – si
può intendere per “ambiente scolastico inclusivo”. 

Mutuando le suggestioni di autori classici della pedagogia, da Pestalozzi a
Rousseau, da Dewey a Freinet, da Montessori a Cousinet, il modello della
Scuola Senza Zaino tenta di mettere in pratica un approccio “globale” al cur-
ricolo ispirato ai tre valori-principi cardine della responsabilità, comunità,
ospitalità. Lo stile di lavoro di insegnanti e allievi è improntato alla qualità
collaborativa, il curricolo è partecipato e integrato: da tutti, per tutti. 

Fondamentali sono il senso di comunità (Sergiovanni, 2000) che fa da sfon-
do integratore a tutte le attività, l’identità condivisa, la responsabilità del-
l’appartenenza a una “casa comune”. Giungere a questi approdi richiede cura
delle relazioni e uno stile di leadership aperto e ‘distribuito’, capace di attiva-
re un sistema delle decisioni e delle progettazioni partecipato, democratico, di
rendere la comunicazione trasparente, le informazioni condivise, la valutazio-
ne un processo centrato sulle azioni e non sulle persone. Il principio educati-
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vo che fa da cornice a tale approccio “globale” è quello del “crescere tutti”, for-
temente sintonizzato con le istanze della scuola di tutti in cui ognuno è par-
tecipe di un’impresa comune. 

Senza Zaino è un esempio prezioso tratto dal “presente”. 
Volgendo retrospettivamente lo sguardo alla nostra storia dell’educazione,

numerosi sono i tanti exempla di Scuola per tutti che è possibile richiamare. Il
primo: la scuola a misura di bambino di Maria Montessori.

Il modello di scuola montessoriana (la “Casa dei bambini”, aperta nel 1907
nel popolare quartiere San Lorenzo a Roma) era ispirato a una pedagogia co-
siddetta “scientifica” (Montessori, 1909, 1910, 1999, 2000): una pedagogia,
cioè, non attardata sull’osservazione psicologica e antropologica del bambino
ma in lotta contro l’ignoranza delle leggi inerenti al suo sviluppo naturale e
soprattutto volta a promuoverne tutte le potenzialità (le cosiddette “nebule”)
attraverso l’autoeducazione. Il suo metodo aveva il compito di tutelare natu-
ra e libertà dei piccoli dall’insieme di costrizioni visibili e invisibili che spes-
so soggiacevano alle pratiche educative correnti al tempo della Montessori (e
mai in realtà superate, neanche ai giorni nostri). In Montessori natura e li-
bertà, infatti, coincidevano. Educare era sollecitare le forze spontanee del
bambino (frutto della “natura”) creando i contesti “adatti” al suo bisogno di
agire, esplorare, giocare (con “libertà”). La Casa dei bambini era “allestita” in
modi scientificamente “adattati” a tale bisogno, nel rispetto di quei criteri so-
stanziali di ordine, bellezza, pulizia, inclusione da far vivere come sfondo im-
percettibile di tutti gli apprendimenti. Articolata in molteplici “angoletti na-
scosti”, ove i bambini lavoravano seguendo tempi e ritmi interiori; dotata di
arredi proporzionati all’età e di strumenti in tutto e per tutto analoghi a quel-
li usati in famiglia, costruiti coi medesimi materiali degli originali (vetro, ce-
ramica) al fine di propiziare, nell’esperienza autentica, lo sviluppo della coor-
dinazione motoria e dell’autocontrollo, la Casa dei bambini era il luogo della
sperimentazione e del lavoro individuale e di gruppo; della lettura nella bi-
blioteca di classe; del contatto con la natura visto come occasione per la ricer-
ca e l’osservazione; per le attività manuali e l’apertura al territorio. In questo
contesto fondamentale risultava la formazione dell’insegnante: figura “margi-
nale” nell’architettura curricolare montessoriana ispirata all’autoeducazione
del bambino eppure assolutamente “centrale” per cultura educativa e didatti-
ca (insegnante come “direttrice”). L’eredità montessoriana è stata fondamen-
tale per la didattica speciale: il suo metodo fu ampiamente elaborato nei cor-
si della Scuola magistrale ortofrenica di Roma che la Montessori diresse per
due anni. Fu proprio in questo contesto che la pedagogista di Chiaravalle
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comprese la proficuità del suo metodo anche per l’educazione dei bambini
normodotati. Il suo era infatti un metodo “globale” (inclusivo), rivolto a tut-
ti anche se nato per pochi. Ed è anche per aver diffuso i significati e le provo-
cazioni di una scuola per tutti, una scuola pienamente inclusiva, nelle visioni
pedagogiche del tempo, che la proposta di Maria Montessori serba intatta la
sua validità: non ci si stancherà mai di leggere le sue opere e di ritrovarne
spunti di freschezza per l’insegnamento di oggi14. 

Così come è utile ricordare l’apporto alla didattica inclusiva riveniente dal-
le lezioni di due pedagogisti quali Giuseppina Pizzigoni e G. Kerschenstei-
ner, la prima ideatrice del metodo della “scuola rinnovata”, il secondo della
“scuola del lavoro”. Pizzigoni riprende da Fröbel il concetto di gioco come
esperienza integrale del bambino e lo innesta entro il paradigma di una scuo-
la sperimentale pensata come ambiente accogliente e costruito in cui nulla è
lasciato al caso: gli spazi (molti dei quali all’aperto!), il curricolo, che assegna
valore fondante all’educazione ambientale, all’educazione estetica, all’educa-
zione morale (considerate, giustamente, strettamente correlate!), alle scienze
chimiche, fisiche, naturali. L’osservazione è assunta quale vettore principe del-
l’apprendimento. Nella “scuola rinnovata” della Pizzigoni la comunicazione
didattica è trama informale dei vissuti d’aula e anche obiettivo centrale del
curricolo in ragione dell’importanza assegnata alla cooperazione: solo chi sa
comunicare riesce ad attivare dinamiche cooperative ed è per questo che Piz-
zigoni dedica tanta attenzione all’organizzazione del lavoro didattico per
gruppi, pietra miliare quest’ultimo, di qualsiasi approccio inclusivo. Da Pe-
stalozzi la Pizzigoni riprende invece l’idea della centralità del lavoro manuale
e il concetto di “natura” come vissuto creaturale. Tale concetto non è inter-
pretato in chiave cosmico-metafisica (come per gli idealisti) oppure  in ter-
mini meramente “fisico-psicologici” (come per i positivisti), quanto piuttosto
teorizzato come vita effettuale, integrazione dialettica di esperienza materiale
e spirituale: che – per l’infanzia – trova nell’ambito della famiglia e nel pro-
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14 Mi riferisco ad alcune esperienze di successo in atto da qualche anno a questa parte nelle
scuole dell’infanzia e primarie di alcune regioni italiane. Oltre al notissimo Reggio Ap-
proach che fa capo all’idea di Raffele Malaguzzi della “scuola dei cento linguaggi dei bam-
bini” e che ha avuto in Emilia-Romagna la sua massima diffusione, trovo giusto richia-
mare anche il modello del “Globalismo Affettivo”, che fa capo a Vito De Lillo e a un’idea
di scuola dell’apprendimento inclusivo, diffusa nelle Scuole dell’infanzia e primarie di Pu-
glia e Basilicata. 



filo della madre pensosa pestalozziana i punti naturali di progettazione edu-
cativa. La Pizzigoni  abbatte lo scolasticismo e l’autoritarismo intellettuali-
stico del suo tempo facendo entrare nella scuola primaria la  semplicità del-
l’ambiente naturale e una diffusa affettività volta a far sì che le dinamiche re-
lazionali perdano ogni convenzionalità e ogni forzatura artificiosa per assu-
mere il timbro dell’autenticità e della concretezza. La cultura del lavoro co-
stituisce il riferimento elettivo di un altro pedagogista la cui lezione andreb-
be riattualizzata: G. Kerschensteiner. In piena temperie attivistica, Kerschen-
steiner preferisce celebrare il lavoro al posto della spontaneità del fanciullo e
individua la Scuola come contesto elettivo di formazione professionale. Nella
sua proposta didattica il lavoro è tensione creativa, stimolo intellettuale e im-
prenditoriale allo sviluppo del “talento” sociale che è fatto di pochi ma essen-
ziali ingredienti: sapere contestualizzato, precisione, disposizione collaborati-
va, etica del compito ben fatto. E ancora: la “scuola del lavoro” è anche una
palestra di disciplina esistenziale, poiché contribuisce ad educare il carattere,
la chiarezza del giudizio, il rapporto con la realtà quotidiana, la sensibilità
estetica, lo sguardo verso il dopo-la-Scuola, tutti aspetti essenziali nella di-
dattica rivolta ai bisogni educativi speciali. 

Ciò che accomuna tali exempla è l’assunzione di un approccio didattico
“globale”, il pensare il luogo-Scuola, lo spazio e il tempo-classe avendo come
oggetto (soggetto) di attenzione non il ragazzo difficile, non la sua disabilità,
(il che creerebbe implicitamente discriminazione, stigmatizzazione, centratu-
ra dello “sguardo” sul limite), ma le condizioni educative che rendono la clas-
se scolastica ambiente ospitale, accogliente (per tutti, appunto) e, dal punto
di vista didattico, “dispositivo” istituente l’apprendimento nella sua com-
plessità differenziata, attenta alla promozione delle potenzialità di ciascuno.

In questa complessità il sostegno all’allievo disabile diventa “di prossi-
mità” piuttosto che un affiancamento individuale; l’agire didattico dell’inse-
gnante viene finalizzato piuttosto che alla “normalizzazione”, al “riparare” o
al “compensare” (lemmi di paradigmi che rischiano oggi di colonizzare la cul-
tura della Scuola), all’educare, all’istruire personalizzando, al valorizzare le vi-
carianze, nel rispetto di quelle norme implicite ed esplicite che sostanziano la
quotidianità ordinaria del lavoro di tutti gli allievi (disabili compresi). 
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3. Oltre il rischio del “differenzialismo”: gli orientamenti teorici

Perché questo invito, sia pure essenziale, al ricupero delle migliori pratiche
della nostra tradizione educativa (Perla, 2013) in funzione di uno studio di-
dattico (e architettonico) dell’inclusività dei contesti scolastici?

Per temperare il rischio, concreto, insito nelle pur illuminate direttive
Miur a favore dell’inclusione scolastica: ripercorrere il senso e i significati dif-
ferenzialisti che sostanziano, dal punto di vista epistemologico, i paradigmi
bio-psico-clinici che la prospettiva integrazionista scolastica ha espresso con
le conseguenze che oggi, purtroppo, osserviamo. 

Consideriamo i due esempi a noi cronologicamente più vicini. 
Il primo riviene dalla Legge n. 170 dell’8 ottobre 2010, “Nuove norme in

materia di disturbi specifici di apprendimento in ambito scolastico”, più co-
munemente conosciuta come direttiva Dsa. Il secondo dalla più recente e già
richiamata Direttiva Ministeriale 27 dicembre 2012 “Strumenti d’intervento
per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per l’in-
clusione scolastica”, più comunemente conosciuta come direttiva Bes15 (Biso-
gni Educativi Speciali). Dsa e Bes, qualora non adeguatamente problematiz-
zati entro un quadro di interpretazione pedagogico e didattico, rischiano di
diventare, nel linguaggio e nel senso comune degli addetti ai lavori, etichet-
te che si aggiungono a quella – preesistente – di disabilità, oppure delle cate-
gorie generiche facilmente attribuibili a tutte le situazioni di disagio o di dif-
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15 L’espressione “Bisogni Educativi Speciali” ha la paternità del prof. R. Gulliford che nel
1971 pubblicò nel Regno Unito il testo Special Educational Need con l’intento che il mes-
saggio giungesse a tutti gli insegnanti e non solo a quelli specializzati per la docenza spe-
ciale. Più tardi il rapporto Warnock del Ministero dell’Istruzione e delle Scienze britan-
nico ha abolito il concetto di handicap sostituendolo con quello di SEN (“Special Need
Education”), inaugurando una nuova prospettiva nell’approccio educativo rivolto agli
alunni “diversi”. Secondo la classificazione proposta dall’Ocse, gli alunni con bisogni edu-
cativi speciali sono distinti in tre gruppi; a) alunni con disabilità (categoria A): alunni che
presentano disabilità o deficit definibili in termini medico-sanitari, che derivano da ca-
renze organico-funzionali attribuibili a menomazioni e/o a patologie organiche (deficit
sensoriali, motori o neurologici); b) alunni con difficoltà (categoria B): alunni che presen-
tano difficoltà emotive e comportamentali (iperattività, disturbi dell’attenzione, deficit
del linguaggio e dell’attenzione, ritardi mentali lievi, ritardi maturativi o specifiche dif-
ficoltà di apprendimento (dsa). Il BES scaturisce da problemi di interazione fra lo stu-
dente e il contesto educativo; c) alunni con svantaggi (categoria C): problemi dovuti al-
l’ambiente socio-economico, culturale e socio-linguistico di provenienza. 
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ficoltà che gli insegnanti fronteggiano, quotidianamente, nelle aule delle
Scuole. 

Come non chiedersi, con Alain Goussot (2013), se piuttosto che nella di-
rezione della chiarificazione concettuale non stiamo andando in quella della
istituzione di una evidente contraddizione terminologica fra “inclusione” e
“differenzialismo”? A quale inclusione scolastica intendiamo fare riferimento
se nel linguaggio, nel senso comune e nelle pratiche degli operatori della
Scuola implicitamente rafforziamo l’idea che esistano tipologie differenziate
di allievi categorizzabili sotto etichette oggettivamente “cliniche” quali Bes,
Dsa, Adhd ecc.? 

E ancora. Che tipologia di significati costella il campo semantico dell’in-
clusione: quella che afferisce al concetto della specialità (sia pure “normale”,
Ianes, 2005) e, per forza di cose, del differenzialismo, oppure quella che affe-
risce al concetto pedagogico della “globalità”? E se l’inclusione è radicata, co-
me didatticamente dovrebbe, entro approcci globali, quale “conversione” di
paradigmi, alfabeti, azioni si rende oggi necessaria per superare il rischio dif-
ferenzialista presente nella volgarizzazione dei paradigmi bio-medico e inte-
grazionista entro la cultura della Scuola? Alcuni autori paventano esplicita-
mente il rischio di una identificazione rapida tra difficoltà di apprendimento
e disturbi specifici e di accentazione (quando non colonizzazione) dello sguar-
do clinico-diagnostico a scapito dello sguardo pedagogico proprio dell’inse-
gnante (Goussot, 2013). 

La questione è delicata.
Per farvi fronte il Miur ha dato il via, come è noto, a un piano di forma-

zione del personale scolastico, utile ma insufficiente16.
Occorrerebbe, sin dal tempo della formazione iniziale dell’insegnante17,

eppoi di quella in servizio, promuovere un’azione permanente di decostruzio-
ne dei significati diagnostico-clinici veicolati dall’uso approssimativo di tali

16 Il MIUR ha infatti avviato e finanziato azioni di formazione su tutto il territorio naziona-
le, con l’obiettivo di avere ‘referenti per la dislessia’ in ogni scuola. In accordo con la Con-
ferenza nazionale permanente dei Presidi di Scienze della Formazione, il Ministero ha pro-
mosso percorsi di alta formazione attraverso l’attivazione, in 32 università, di Corsi di Per-
fezionamento o Master in “Didattica e psicopedagogia per i Disturbi Specifici di Appren-
dimento”, rivolti a dirigenti scolastici e a docenti delle scuole di ogni ordine e grado.

17 Ovvero, per i futuri insegnanti di Scuola dell’infanzia e di Scuola primaria, il corso di stu-
di quinquennale in Scienze della Formazione Primaria e, per i futuri insegnanti di Scuo-
la secondaria, il corso di TFA (tirocinio formativo attivo). 
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categorie. Eppoi di formare gli studenti, futuri insegnanti, a un alfabeto pe-
dagogico e didattico dell’inclusione che discenda senza incertezze da approc-
ci teorici capaci di porre in dialogo il “pedagogico” e il “didattico” con le di-
scipline di confine bio-mediche e psicologiche senza farsene, nemmeno im-
plicitamente, condizionare. 

E questo per l’evidenza teorico-pratica dell’oggetto specifico del lavoro
scolastico per l’inclusione: la mediazione didattica (Damiano, 2013). È sulla
mediazione che va posata l’attenzione per la costruzione di una cultura scola-
stica autenticamente inclusiva. Ricorda in proposito Caldin che nella pro-
spettiva inclusiva il focus portato sulla disabilità è rischioso per due motivi:
“gli studenti disabili continuano a vivere discriminazioni a scuola e le prati-
che di esclusione diventano maggiormente visibili lungo la linea di classe, raz-
za, etnia e lingua, disabilità, genere e sessualità e posizione geografica”18 (Slee, 2001,
p. 116). È anche necessario ricordare come, nella storia, le persone disabili sia-
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18 Quello dei Disability Studies è un recente ambito di studi che analizzano la disabilità co-
me un fenomeno complesso, spesso misconosciuto dietro semplicistici riduzionismi, che
va interpretato non solo come sinonimo di deficit ma come una forma di oppressione so-
ciale (Abberley, 1987). Nati negli anni ‘70 del secolo scorso in ambito anglosassone (espo-
nenti di spicco in Gran Bretagna sono M. Oliver, L. Barton), i Disability Studies indagano
la società all’interno della quale la persona disabile vive e mettono in discussione il nesso
causale della menomazione con la disabilità e che fonda gran parte dei paradigmi di let-
tura e interpretazione della condizione disabile. Essi intendono promuovere il cambia-
mento della società attraverso una partecipazione attiva delle persone disabili nelle scelte
che riguardano la loro vita, decostruendo l’assunto diffuso del “dare aiuto” a una sfortu-
nata minoranza della popolazione ad integrarsi nella società esistente (Barton, 2007). Per
questo una caratteristica essenziale di questi studi è il coinvolgimento dei soggetti disa-
bili nelle attività di ricerca nel ruolo di protagonisti attivi. Insomma, piuttosto che com-
battere le carenze individuali, i Disability Studies mirano all’identificazione delle condi-
zioni discriminanti – quali la povertà, la disoccupazione, le politiche educative e sociali
disabilitanti, le barriere architettonico-comunicative e culturali e gli atteggiamenti so-
ciali – che frenano la partecipazione dei disabili ai processi di sviluppo culturale e politi-
co di una società. In Italia il gruppo di studiosi afferenti a tale ambito è riunito intorno
alla rivista Italian Journal of Disability Studies con lo scopo di creare uno spazio di dialogo
e di riflessione sulle tematiche concernenti gli studi sulla disabilità a livello internazio-
nale e di dar voce ad un gruppo di lavoro accademico italiano sui Disability Studies. Rap-
presentanti di spicco del movimento in Italia sono R. Medeghini, Enrico Valdellina e Fe-
derica Baroni dell’Università di Bergamo (col compianto W. Fornasa), Simona D’Alessio
e Giuseppe Vadalà, co-founder del Gruppo di Ricerca Inclusione e Disability Studies
(GRIDS), Italy.



no state spesso poste ai margini della società e come esse abbiano dovuto com-
battere duramente per i propri diritti. Tuttavia, solo parzialmente l’inclusio-
ne ha a che vedere con le persone disabili nelle scuole ordinarie; piuttosto, es-
sa riguarda complessivamente la realizzazione di un sistema educativo inclu-
sivo: come i cambiamenti debbano avvenire e quali tipi di cambiamenti siano
richiesti rimangono due tra le domande principali affrontate da chi è coinvol-
to nella lotta a favore dell’inclusione sociale (D’Alessio, 2013; Barton, Am-
strong, 2007; Caldin, 2013).

Fortunatamente da tempo, in ambito didattico, vanno schiudendosi oriz-
zonti di un lavoro scientifico e pratico che intende superare la tendenza diffe-
renzialista. Uno di questi orizzonti è individuabile nella prospettiva proposta
dall’Index for inclusion, radicalmente indirizzata al superamento del concetto di
Bisogni Educativi Speciali. Gli autori dell’Index (Booth, Ainscow, 2002), pro-
pongono la sostituzione dell’espressione BES con quella di “ostacoli all’ap-
prendimento e alla partecipazione” e, dunque, spostano l’attenzione sul con-
cetto di mediazione didattica, avanzando la proposta concreta di un percorso di
esame e di miglioramento qualitativo dei contesti scolastici tematizzando –
nella scelta di approfondire il concetto di mediazione e di rimozione degli
ostacoli all’apprendimento – il messaggio importantissimo che l’inclusione si
riferisce all’educazione di tutti i bambini e ragazzi, compresi coloro che ma-
nifestano domande “speciali”. 

Un altro efficace tentativo di superamento della prospettiva integrazioni-
sta viene dagli studi dei ricercatori afferenti all’ambito dei cosiddetti disabi-
lity studies19. Tali studiosi non amano particolarmente il sintagma “pedagogia
speciale” evidenziando che per rendere la società e la Scuola più inclusive oc-
correrebbe modificare le relazioni di potere che vi si strutturano e questo an-
zitutto a partire dall’uso delle parole: “varietà” sarebbe da preferire a “specia-
lità” poiché attribuisce una connotazione semantica più antropologica e me-
no medicalizzante alla condizione disabile (Gardou, 2007, 2012; Medeghini
et alii, 2013).

L’ambito dei DS (Disability Studies) si presenta come un’area interdiscipli-
nare, piuttosto variegata al suo interno per contributi e appartenenze di “scuo-
le”, al punto da non consentire ancora di parlare di una teoria unificante. Tut-
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19 Vedi i contributi contenuti nella Rivista italiana di studi sulla disabilità “Italian Journal
of Disability Studies”, edita da Anicia. Il primo numero è stato pubblicato nel settembre
del 2013. 
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tavia alcuni principi trasversali, leggibili in controluce, caratterizzano ormai la
produzione degli autori che vi si riconoscono e che creano interlocuzioni intel-
ligenti (e molto originali) del movimento con le scuole più storicamente con-
solidate dell’ambito accademico20: “un confronto critico col modello medico
quale fondamento delle concettualizzazioni relative al deficit e alla disabilità
intese come elemento individuale basato sul legame causale fra la menomazio-
ne e l’essere disabile; un approccio critico al linguaggio normativo e sociale del
deficit; l’esame delle pratiche istituzionali e sociali che causano l’esclusione; il
perseguimento dell’emancipazione e dell’autodeterminazione nella prospettiva
dei diritti” (Medeghini et alii, 2013, pp. 7-8). Ciò che gli autori dei DS pro-
pongono è una rivoluzione culturale che riesca a introdurre delle modifiche in
tradizioni consolidate quali la centralità e pervasività della certificazione me-
dica, esempio evidente di quanto la prospettiva biomedico-individuale abbia
influenzato lo svolgersi della vita scolastica degli allievi con disabilità: diagno-
si e certificazione rappresentano la condizione per aver diritto a un insegnante
di sostegno e questo, implicitamente, anche se non dovrebbe essere così, dele-
gittima la responsabilità di tutti gli insegnanti e della Scuola nella gestione de-
gli apprendimenti dell’allievo disabile, rendendo secondaria, nelle rappresen-
tazioni di allievi e insegnanti, l’incidenza del contesto (la differenza è posta in
carico agli “esperti” (Medeghini et alii, 2013, p. 10). 

Il terzo orizzonte di lavoro, quello più consolidato sul piano della tradi-
zione e dei modelli teorico-pratici sperimentati nel corso degli ultimi qua-
rant’anni nel contesto della Scuola italiana è rappresentato dalla comunità de-
gli studiosi di Pedagogia Speciale21, accomunati nei loro studi dalla ricerca
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20 Gran parte dei quali confluiti nella SiPes (Società Italiana di Pedagogia Speciale), al cui
art. 2 (Scopi e attività) prevede il: 1. promuovere la ricerca nel campo della pedagogia spe-
ciale e diffonderne i risultati; 2. valorizzare le buone prassi educative, didattiche e forma-
tive che favoriscono il pieno sviluppo e i processi d’integrazione e di educazione inclusi-
va delle persone con bisogni educativi speciali; 3. favorire lo sviluppo dei rapporti tra i
cultori, i professionisti e le associazioni che operano nel settore della pedagogia speciale
in campo universitario, scolastico ed extrascolastico; 4. sollecitare i responsabili politici e
istituzionali, il mondo culturale e la società civile a prendere coscienza dei bisogni delle
persone con esigenze educative speciali e assumere decisioni conseguenti; 5.promuovere
la formazione e la ricerca nell’ambito della cooperazione internazionale. www. s-sipes.it. 

21 Grazie all’opera di Andrea Canevaro in Italia è stato possibile avviare una linea di ricerca
scientificamente originale di accostamento del tema della disabilità secondo la prospetti-
va complessa della pedagogia istituzionale. Quest’ultima è un orientamento pedagogico
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della “risposta ai bisogni là dove si trovano” (Canevaro, 1999). Il tema della
identificazione dei bisogni è stato e continua a rimanere centrale nel corso de-
gli anni (De Anna, 1998; Cottini, 2004; d’Alonzo, Caldin, 2012; Ianes, 2005;
Canevaro 2006; d’Alonzo, Caldin 2012; Elia, 2012), anche in ragione del fe-
nomeno della sempre maggiore eterogeneizzazione delle classi italiane, arric-
chitesi con la presenza di allievi con disabilità certificate ma, anche, con altre
tipologie di “difficoltà” (disturbi specifici di apprendimento, disturbi dell’at-
tenzione, comportamenti a rischio di devianza ecc.) (Ianes, 2005, p. 31). Di qui
la definizione del compito disciplinare peculiare della Pedagogia Speciale. 

“Il compito prioritario della pedagogia speciale […] è quello di sviluppa-
re una riflessione che guidi l’operatività, una riflessione in grado di orientar-
si nella complessità dei bisogni e nella molteplicità delle risposte possibili
(Cottini, 2004, p. 15). “Essa è una scienza dell’educazione operativa ed è chia-
mata a risolvere i problemi, spesso molto complessi e difficili, di persone in-
capaci di proseguire con dignità in questo mondo senza aiuto speciale” (d’A-
lonzo, 2006, p. 14). Accanto all’oggetto specifico dei bisogni speciali, un al-
tro contenuto di fondamento sul quale si è posata negli anni l’attenzione de-
gli studiosi è la “qualità dell’integrazione” (Ianes, 2005; Ianes, Tortello, 1999)
letta sia in relazione alle condizioni di promozionalità educativa e didattica
dell’alunno in difficoltà, sia in relazione alle condizioni di “diffusività” della
competenza educativa speciale nei “corpi sociali” che fanno la Scuola e il suo
agire di sostegno alla difficoltà: gli insegnanti di sostegno anzitutto, ma an-
che i loro colleghi di classe comune (dei quali i pedagogisti speciali hanno
sempre sostenuto il bisogno di formazione “specifica”), eppoi le famiglie dei
diversabili e, naturalmente, tutto il complesso universo delle costellazioni so-
ciali territoriali (Pati, 1990). 

Nel corso degli anni la Pedagogia Speciale ha scelto di costruire un dialo-
go fittissimo con le scienze mediche, psicologiche, sociologiche il che, se per

nato in Francia alla metà degli anni ‘60 che, nell’alveo delle esperienze di cooperativismo
educativo (anche militante), ha portato l’attenzione su alcuni punti focali della epistemo-
logia della disabilità: l’assunzione di un punto di vista globale – complesso – sulla realtà
della diversabilità che va affrontata nel contesto delle relazioni di un gruppo classe e non
attraverso il paradigma del deficit e del non funzionamento; l’attenzione alla didattica
meta cognitiva come via per mettere in condizione gli allievi disabili di controllare se
stessi e di collaborare ai propri percorsi di crescita; l’attenzione per gli strumenti che or-
ganizzano il contesto educativo e, dunque, per la mediazione didattica. Cfr. Canevaro,
1999; 2006; 2007; 2008.
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un verso le ha consentito di interagire in modo interdisciplinare nell’accosta-
re i suoi specifici oggetti di studio, per altro verso l’ha posta nelle condizioni
ottimali per maturare uno sguardo critico sull’efficacia di queste interazioni.
Non è un caso, dunque, che nella comunità dei pedagogisti speciali sia oggi
in atto un vivacissimo dibattito in ordine al tema “inclusione” che li vede as-
sai prossimi alle posizioni dei ricercatori DS, anche in ragione delle criticità
emerse dalla lettura critico-problematica delle declinazioni operative del pa-
radigma integrazionista e del confronto con l’epistemologia diagnostica, clas-
sificatoria e certificativa. 

Scrive a questo proposito Caldin, studiosa fra le più avvertite circa il “ri-
schio differenzialista” (anche in ragione della sua matrice formativa di scuo-
la pedagogica istituzionale22): “In Italia, gli studiosi e i docenti di Pedago-
gia Speciale sono consapevoli del fatto che le conoscenze sui processi inclusi-
vi debbano essere più diffuse, ad esempio, nella formazione comune di tutti
gli insegnanti e non solo di quelli di sostegno; così come sarebbe fondamen-
tale, per l’insegnante, una permanenza nel suo lavoro, altrimenti il contesto
non diviene mai competente, né si lascia pervadere e/o rinnovare da una respon-
sabilità personale aperta alla cooperazione. Nel perseguire la prospettiva inclusi-
va, come docenti e studiosi di Pedagogia Speciale, continuiamo a considera-
re nostro compito fondamentale fare in modo che le conquiste operate per
una persona in situazioni problematiche divengano qualità per tutti” (Cal-
din, 2013). Nella teorizzazione di Caldin emerge con chiarezza l’ancoraggio
a un modello complesso di disabilità fortemente orientato in direzione in-
clusiva: un modello in cui il percorso di apprendimento del ragazzo difficile
venga agganciato alla vita della comunità scolastica e al Progetto di Vita23
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22 “Il progetto di vita, parte integrante del P.E.I., riguarda la crescita personale e sociale del-
l’alunno con disabilità ed ha quale fine principale la realizzazione in prospettiva dell’in-
nalzamento della qualità della vita dell’alunno con disabilità, anche attraverso la predi-
sposizione di percorsi volti sia a sviluppare il senso di autoefficacia e sentimenti di auto-
stima, sia a predisporre il conseguimento delle competenze necessarie a vivere in contesti
di esperienza comuni. Il progetto di vita, anche per il fatto che include un intervento che
va oltre il periodo scolastico, aprendo l’orizzonte di “un futuro possibile”, deve essere con-
diviso dalla famiglia e dagli altri soggetti coinvolti nel processo di integrazione. Il pro-
getto di vita, anche per il fatto che include un intervento che va oltre il periodo scolasti-
co, aprendo l’orizzonte di “un futuro possibile”, deve essere condiviso dalla famiglia e da-
gli altri soggetti coinvolti nel processo di integrazione”. Fonte: Linee guida per l’integra-
zione scolastica degli alunni con disabilità, Miur, 2009, p. 16.

23 R. Caldin richiama il distinguo che Cigman opera fra tre parallele concettualizzazioni di
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che proprio nella Scuola assume gli elementi per un disegno valorizzante e
personalizzato. 

4. L’inclusione e la Scuola: elementi per una definizione 

Esistono molte accezioni di significato attribuibili al lemma inclusione, perlo-
più di matrice sociale, giuridica e politica. 

Quella scelta dagli autori di questo volume, in riferimento al contesto spe-
cifico della Scuola, rinviene come già detto, dalla prospettiva inaugurata nel
1994 dall’UNESCO nella Conferenza Mondiale sui Bisogni Educativi Specia-
li di Salamanca: l’inclusione è la risposta intenzionalmente organizzata al bi-
sogno/diritto di istruzione di tutti i bambini, giovani e adulti a rischio di
emarginazione e marginalità sociale. Si tratta di una definizione che non è cir-
coscritta alla disabilità ma che tocca estensivamente tutti i soggetti a rischio
di esclusione sociale: le donne, gli anziani, i disoccupati, i minori non ancora
alfabetizzati24. 

In particolare, nel Rapporto “Education for all 2010”, titolato emblemati-
camente “Raggiungere gli emarginati”, sono stati resi pubblici alcuni dati al-
larmanti sul bisogno di istruzione a livello globale: nel mondo ci sono 71 mi-
lioni di ragazze e ragazzi non ancora scolarizzati; le disparità tra i sessi restano
profonde e ancorate a retaggi atavici delle culture le più diverse; ci vorrebbero
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inclusione in ambito educativo: radicale, moderata e dell’UNESCO. L’autrice sostiene che
la prima posizione è identificabile con il lavoro del CSIE (Centre for Studies on Inclusive
Education), i cui membri sostengono la chiusura delle scuole speciali e l’educazione di
tutti i bambini nelle scuole regolari. La seconda posizione è sostenuta da M. Warnock la
quale ritiene che, per i bambini con disabilità molto complesse, la scuola comune possa
essere un “potenziale catastrofico” (2007, p. XIX). La terza posizione, invece, non si foca-
lizza sull’antinomia “scuole speciali” - “scuole comuni”, ma sulla necessità di riformare la
scuola in modo da renderla un contesto in grado di accogliere/incontrare tutti gli studen-
ti, ciascuno/a con le proprie caratteristiche. Cfr. Caldin, 2013. 

24 “Il primo articolo della Dichiarazione Universale sui Diritti Umani afferma: “Tutti gli es-
seri umani nascono liberi ed eguali in dignità e diritti”. Per raggiungere questa meta, tut-
te le comunità devono celebrare la diversità nell’ambito della loro comunità, e assicurarsi
che le persone disabili possano godere di tutti i tipi di diritti umani: civili, sociali, poli-
tici, economici e culturali riconosciuti dalle varie Convenzioni internazionali, dal Tratta-
to dell’Unione Europeo e dalle varie Costituzioni nazionali”. Fonte: La Dichiarazione di
Madrid. Non discriminazione più azione positiva uguale integrazione sociale, 2002. 
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ben 10,3 milioni di insegnanti in più nel mondo per realizzare l’obiettivo di
una scolarizzazione primaria universale. Per non parlare degli scarsi progressi
conseguiti nell’alfabetizzazione degli adulti (759 milioni dei quali un terzo rap-
presentato da donne!) oggi marginalizzati da qualsiasi forma di partecipazione
alla ricerca di un lavoro stabile a causa del profondo stato di ignoranza in cui
versano. A questi si aggiungono i recenti dati del WIDE (World Inequality Da-
tabase on Education), sempre dell’UNESCO, che indica i sei obiettivi educativi
necessari per superare le disuguaglianze causa di esclusione sociale: la cura del-
la prima infanzia (educazione pre-primaria); l’istruzione primaria universale;
l’apprendimento degli adulti; l’alfabetizzazione dei giovani; l’uguaglianza di
genere in materia di istruzione; la qualità della formazione. 

Quando si parla di inclusione non va poi dimenticato che ci troviamo di
fronte a un concetto dinamico che non considera solo le condizioni oggettive
che ne “frenano” la realizzazione (disabilità, vecchiaia, povertà ecc.), ma tutte
le condizioni che possono accrescere il rischio di essere esclusi (come ad esempio
l’assenza di istruzione che, come è noto, è correlata alla perdita del lavoro e al-
la precarietà occupazionale); condizioni che chiedono una vision politica che
scelga di mettere al centro la formazione della persona, in un’ottica di soste-
nibilità dello sviluppo piuttosto che in un’ottica integrazionista che guardi a
quest’ultima solo in termini di fruitrice di interventi sociali di sostegno. La
persona è, invece, nella prospettiva inclusiva, un agente attivo dello sviluppo
della vita civile e produttiva di un Paese. 

Così come, sempre nella prospettiva inclusiva, viene messo fortemente in
discussione il paradigma della “normalizzazione” che nega le differenze fra
persone in nome di un presunto idealtipo di omogeneità: l’inclusione non si
basa sulla distanza da un preteso “standard di adeguatezza” ma sul riconosci-
mento della piena partecipazione di tutte le persone alla vita sociale (Striano,
2010). 

Ad essere valorizzato è qui il concetto di “eterogeneità” che dovrebbe ca-
ratterizzare la Scuola esattamente come caratterizza la società. Esso è un dato
di fatto e, certamente, può costituire un problema didattico se non viene as-
sunto come sfida al far apprendere i modi della coesistenza delle eterogeneità.
Se non si apprende a creare “comunione” tra eterogenei, ciò può innescare a
lungo termine il rischio di conflitti laddove, invece, la natura ci dice che l’e-
terogeneità è uno dei motivi di sopravvivenza delle specie.

Assunto entro tali cornici interpretative, il concetto di inclusione sociale
viene scollegato dalla radice “storica” del bisogno (ancora presente, invece, in
molti paradigmi teorici dell’educazione speciale) e strettamente ancorato, qui
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la svolta epistemologica, al tema dei diritti umani25. I diritti non sono valori
selettivi, ma si incarnano in storie individuali (Gardou, 2007, p. 13) e so-
prattutto sono “storici”, nascono cioè in alcune circostanze contrassegnate so-
litamente da lotte per la conquista di nuove libertà contro vecchi poteri.

Maritain richiama i “diritti della persona civica” artefice, proprio grazie al
riconoscimento di questi ultimi, di evolvere se stessa a “coscienza consapevo-
le” (Maritain, 1991). E ancora: i diritti sono sempre strettamente legati al
problema della democrazia e della pace (Bobbio, 1990). 

Diritti dell’uomo, democrazia e pace sono, infatti, le tre dimensioni che co-
stellano il medesimo movimento storico verso la coscientizzazione della per-
sona: “senza diritti riconosciuti e protetti non c’è democrazia, senza democra-
zia non ci sono le condizioni minime per la soluzione pacifica dei conflitti”
(Bobbio, 1996, p. VII). 

La storia del riconoscimento dei diritti degli “esclusi”, sin dall’abbrivio
dell’età moderna, è emblematica di questo cammino verso la pace, oggi, pur-
troppo, ancora incompiuto. È pur vero che il passaggio storico della Conven-
zione O.N.U. sul diritto alle Persone con disabilità26, approvata nel dicembre
del 2006, rappresenta una pietra miliare in tale cammino. Ma, come sottoli-
nea Medeghini (Medeghini, 2013, p. 94), se sul versante dell’enunciazione i
temi dell’inclusione, dell’emancipazione, della rimozione delle barriere che
fanno da ostacolo all’apprendimento delle persone disabili sembrano esenti da
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25 Un aspetto cruciale della Convenzione è l’attenzione, in numerosi articoli, alla rimozione
delle diverse barriere quotidianamente incontrate dalle persone con disabilità e la sottoli-
neatura della necessità di agire a livello ambientale e culturale per consentire la piena in-
clusione sociale.

26 Le conclusioni della 48° sessione della Conferenza Internazionale dell’Istruzione dell’U-
nesco “Inclusive Education: the way of the future” hanno evidenziato con chiarezza che la
scuola inclusiva è un processo in fieri che intende offrire a tutti gli alunni un’istruzione
di qualità; le politiche scolastiche e i provvedimenti legislativi in materia dovrebbero:
“Promuovere le culture e gli ambienti scolastici che sono a misura di bambino e che con-
tribuiscono effettivamente alla cultura e all’integrazione di tutti i bambini” (UNESCO
2008); nelle Linee Guida, l’UNESCO (2009) suggerisce che: “La scuola inclusiva è un
processo di fortificazione delle capacità del sistema di istruzione di raggiungere tutti gli
studenti. Un sistema scolastico ‘incluso’ può essere creato solamente se le scuole comuni
diventano più inclusive. In altre parole, se diventano migliori nell’educazione di tutti i
bambini della loro comunità” (p. 8). Fonte: Principi Guida per promuovere la Qualità nella
Scuola Inclusiva. Raccomandazioni Politiche. LLP Agenzia Europea per lo sviluppo dell’i-
struzione degli Alunni Disabili, Brussels 2009. 



aspetti problematici, sul piano della loro possibile e concreta applicazione sia-
mo ben lontani da una realizzata sintonia col “dichiarato”. Molti passi, in-
somma, sono stati avanzati lungo il tragitto difficile che ha portato i disabili
dall’esclusione alla conquista del diritto all’educazione (Foucault, 1998) ma,
se guardiamo specificatamente alla storia recente italiana o, ancor di più, alle
storie recenti e individuali delle persone nella fenomenologia delle realtà con-
crete delle singole esistenze, ancora tanti sono i diritti da conquistare. Un
esempio paradigmatico è offerto dalla storia dell’integrazione scolastica ove è
possibile rilevare realizzazioni importanti a fronte di situazioni ancora ben
lontane dall’avvenuta conquista dei diritti (l’eliminazione delle scuole specia-
li, per esempio, non è avvenuta in tutto il mondo). Ma restando alla pur illu-
minata realtà italiana, stando ai dati presentati nel 2011 nel Rapporto del-
l’Associazione Treellle, Fondazione Agnelli e Caritas italiana sulla condizione
degli alunni con disabilità nella Scuola del nostro Paese, è impossibile igno-
rare le criticità che ancora costellano il modello didattico dell’integrazione: le
storie scolastiche degli allievi disabili sono tutt’oggi incardinate sul rigido bi-
nomio certificazione-insegnante di sostegno. L’azione didattica e valutativa
discende dall’iter stigmatizzante delle diagnosi. Persistono separazioni tra chi
decide le certificazioni (ASL) e chi decide l’assegnazione degli insegnanti di
sostegno (Amministrazione scolastica). Gli insegnanti curricolari non sono
ancora coinvolti (anche perché non ne avvertono pienamente la corresponsa-
bilità) nel processo d’integrazione e gran parte di essi è privo financo degli ele-
menti di base di una formazione in didattica speciale. 

Infine, aspetto di non lieve conto, le famiglie dei ragazzi con disabilità
continuano ad essere poco o nulla corresponsabilizzate nell’elaborazione del
Progetto di Vita dei propri figli e subiscono gli effetti dell’applicazione delle
differenti filosofie sociali e operative dei vari enti delegati a sostenerli in que-
sto difficile cammino anche a causa dei troppo frequenti fallimenti degli ac-
cordi di programma tra Scuola e servizi sanitari e sociali territoriali. Di qui lo
scollamento, tutt’oggi esistente, tra Scuola e mondo del lavoro per tutto quan-
to riguarda la problematica della collocazione lavorativa degli allievi con bi-
sogni speciali: la prospettiva del “dopo di noi” resta un’utopia (Associazione
Treellle, Fodazione Agnelli, Caritas, 2011). Di più. È solo iniziata l’opera di
smascheramento di quei dispositivi carichi di ambiguità costituiti dalle pra-
tiche sociali, istituzionali, burocratiche che dovrebbero sostenere le persone
con difficoltà e le loro famiglie e che invece, paradossalmente, finiscono per
“metterle al centro” di processi di etichettamento che ne accentuano la con-
dizione di marginalità e di perdita di identità (Onnis, 2013). 
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La prospettiva inclusiva nasce come risposta a queste criticità emergenti
dalle molte analisi condotte sullo status quo dell’integrazione scolastica degli
allievi disabili nelle Scuole d’Europa. Gli esiti di tali analisi convergono sul-
l’urgenza di un lavoro da avviare in cinque ambiti: 
a) l’ambito politico-culturale: col riconoscimento del diritto alla “differenza” e

al senso della organizzazione scolastica deputata a prendersene “cura”; 
b) l’ambito del confronto con paradigmi di confine, specie di tipo clinico: col necessa-

rio depotenziamento del modello bio-psico-medico poiché esso frena il per-
corso educativo di responsabilizzazione dell’allievo con bisogni speciali. Si
tratta di costruire una cultura dell’attenzione ai vinti, “ai vulnerabili e ai
«resi fragili» nei processi sociali attraverso un impegno eminentemente
culturale, teso a creare contaminazioni e inclusioni” (Gaurdau, 2007 p. 12)
e che costruisca il suo senso nella totale indipendenza dalla certificazione;

c) l’ambito delle parole per “dire” la diversità: con la decostruzione dei linguag-
gi e delle pratiche didattiche ordinarie dell’integrazione, viziate alla radi-
ce da un’idea prestazionista del rendimento scolastico; con la promozione
delle scritture per dar voce a chi, a causa delle procedure diagnostiche, la
scrittura la “subisce”; 

d) l’ambito della formazione docente: col progetto di una formazione “unica” al-
la didattica inclusiva unita al progressivo superamento del ruolo speciali-
stico del sostegno. Questo per superare il fenomeno, assai diffuso, della de-
responsabilizzazione nell’affrontare i temi delle differenze che non sono
“appannaggio” di una tipologia peculiare di docenti; 

e) l’ambito dell’offerta di competenze per la diversabilità altamente specializzate, sul
modello on domand: con l’affermazione del diritto di tutti gli allievi ad esse-
re sostenuti “a prescindere” nei processi di apprendimento. “A prescindere”
dalla classificazione diagnostica, “a prescindere” dalla certificazione come
“propedeutica” di ammissibilità del sostegno. È l’intero corpo docente che
andrebbe formato alla didattica speciale con gruppi ad alta specializzazione
da far ruotare nelle Scuole a seconda dei bisogni speciali evidenziati.
Insomma, è lo sfondo globalmente inclusivo che andrebbe costruito in ogni

Scuola: non come spazio specifico dei bisogni speciali ma come diritto all’ap-
prendere per tutti gli allievi. 

Tale svolta rappresenta una novità per la teorizzazione didattica. L’inclu-
sione non è un “bisogno” o una “necessità” della persona in stato di disagio o
di disabilità ma è, appunto, un “diritto” e, come tale, andrebbe reso cornice
di Scuole strutturate intenzionalmente al riconoscimento del comune “dirit-
to” alla diversità. Anche per questo, nel corso della Conferenza Internaziona-
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le sull’Educazione che l’Unesco ha tenuto a Ginevra nel 2008, è stato ulte-
riormente precisato il nesso concettuale che lega l’educazione inclusiva al -
l’“Educazione per Tutti” e alla rimozione delle barriere che ostacolano la par-
tecipazione all’apprendimento da parte di tutti gli alunni: sia di coloro che so-
no esclusi dall’accesso all’istruzione, sia di coloro che, pur frequentando la
Scuola, non apprendono27. 

Da queste premesse deriva il necessario ripensamento dei paradigmi di in-
terpretazione dell’integrazione, così come delle stesse modalità di “pensare”
l’educabilità umana quando questa educabilità inerisce all’esistere “fragile”. Si
tratta di fare dell’inclusione un “problema-leva” (Spranger, 2004, p. 29) che,
in educazione, equivale allo smuovere “cose” e anime, insieme. 

Se si vuol smuovere il peso (le “cose”) che i retaggi di quasi quarant’anni
di storia dell’integrazione hanno depositato nelle coscienze di insegnanti, fa-
miglie, allievi italiani sotto forma di oggetti critici, è necessario cercare (e co-
noscere) il punto adatto ove collocare la leva. Per “smuovere” quei pesi. Par-
lare di problema-leva significa, invece, affrontare il nodo della educabilità
umana e il punto leva può essere individuato nella costruzione del progetto per
l’inclusione scolastica. 

Si fanno cogenti a questo punto, entro lo scenario di questa “rivoluzione
culturale” (Gardou, 2007), i compiti della pedagogia e della didattica. 

La pedagogia è interpellata sul piano dell’elaborazione di concetti e criteri
interpretativi dell’istruzione scolastica, anche come coscientizzazione del di-
ritto all’inclusione. In questo senso torna utile la metafora di Vico dell’“edu-
cando che prende quota” (Vico, 1993, p. 295). L’educando, scrive Vico, ha il
diritto prioritario di essere considerato per quello che è attualmente e non per
quello che è stato o che sarà: men che meno per ciò che viene dichiarato nel-
la classificazione di una diagnosi. L’educazione trascende tutto ciò. Non cerca

Per una didattica dell’inclusione a Scuola

43

27 Dall’art. 2 della Convenzione ONU sui diritti delle persone con disabilità: “Ai fini della pre-
sente Convenzione “Accomodamento ragionevole” indica le modifiche e gli adattamenti
necessari ed appropriati che non impongano un carico sproporzionato o eccessivo, ove ve
ne sia necessità in casi particolari, per assicurare alle persone con disabilità il godimento
e l’esercizio, su base di eguaglianza con gli altri, di tutti i diritti umani e libertà fonda-
mentali; “Progettazione universale” indica la progettazione (e realizzazione) di prodotti,
ambienti, programmi e servizi utilizzabili da tutte le persone, nella misura più estesa pos-
sibile, senza il bisogno di adattamenti o di progettazioni specializzate. “Progettazione
universale” non esclude dispositivi di ausilio per particolari gruppi di persone con disa-
bilità ove siano necessari. 



il “punto-leva” nella diagnosi, né nelle classificazioni. Essa è un bisogno co-
stituitivo dell’essere umano, oltre che un trascendentale dell’essere persona. 

Se assumiamo l’inclusione a oggetto di analisi pedagogica, essa può essere
letta nei termini di bisogno trascendentale dell’essere umano ma, anche, nei
termini di condizione dell’educabilità. Oggi gli allievi disabili o con difficoltà
(e le loro famiglie) vivono troppo spesso, ancora e purtroppo, la dolorosa espe-
rienza dell’esclusione. L’educazione inclusiva ha il compito anzitutto di sco-
prire e far emergere l’umanità “più intensa” di chi vive questa condizione esi-
stenziale; ha il compito prioritario di svelarla, di “darle voce”. L’umanità di
chi “soffre” spesso non ha parole per dire il vissuto, spesso preferisce l’ombra,
il nascondimento. Tende a occultarsi agli occhi del mondo. Si tratta di un’u-
manità che proprio perché “più intensa” (cioè più provata dal dolore, dalla
malattia, dalla sofferenza del vivere), non è facilmente “ordinabile”. O dispo-
nibile ad adattarsi. Anzi, laddove viene alla luce, lo fa in modi distonici, at-
traverso segnali non proprio adattivi: la condotta disfunzionale, la richiesta
“gridata” di aiuto o inespressa di attenzione, veicolata sotto forma di messag-
gi che chiedono di essere accolti e interpretati.

Il bisogno speciale di questa umanità porta implicita in sé l’impellente ri-
chiesta di maieutica ed ermeneutica dell’altro.

E porta in sé il bisogno di apprendimento. È l’apprendimento il viatico af-
finché il diritto allo studio si tramuti in coscienza della partecipazione e del-
la possibilità di farsi soggetto costruttore di mondi. Il diritto di costruire la
realtà non è precluso, in linea di principio, a chi è disabile. Ma affinché possa
tradursi in realtà concreta, potremmo dire, heideggerianamente, in un “nuo-
vo cominciamento” della cultura che è l’inclusione, è necessaria la forza del-
l’imparare. 

La didattica viene invece interpellata sul fronte, difficilissimo, della proget-
tazione e mediazione dell’inclusione: che significano proporre l’inclusione come
paradigma organizzativo del curricolo e degli ambienti di apprendimento sco-
lastici al fine di orientare l’emergenza di processi educativi e di apprendi-
mento in direzione inclusiva (Rivoltella, 2013). Costruendo, forse, una Scuo-
la nuova (Perla, 2013). 

5. Gli indicatori dell’azione didattica inclusiva 

Quali sono i tratti in base ai quali riconoscere un’azione didattica scolastica
orientata all’inclusione? 

Loredana Perla

44

Mobile User



Come vanno ripensati e progettati lo “spazio classe” e il “tempo scuola” in
modi didatticamente favorevoli ai processi di inclusione?

Come uscire dall’“indifferenziato concettuale” (Medeghini, 2013) di una
generica disposizione ad avallare e/o promuovere l’inclusione?

E soprattutto, in prospettiva specificatamente metodologico-didattica, co-
me realizzare, nella pratica scolastica, i due principi della Convenzione sui di-
ritti delle persone con disabilità: quello dell’“Accomodamento ragionevole” e
quello della “Progettazione universale”28? 

L’apprendimento di tutti gli allievi – non solo dei disabili o dei difficili –
presenta infatti questa doppia caratterizzazione: è accomodamento ragionevole dia-
cronico perché strettamente interdipendente dall’articolazione storica del pro-
cesso di formazione lungo l’arco dell’intera vita ed è accomodamento sincronico in
quanto l’apprendere è anche costitutivamente legato ai contesti in cui avviene
(formali, informali e non-formali29) e ai dispositivi che lo promuovono. 

In ogni apprendimento entrano in gioco, sempre e in stretta relazione fra
loro, implicazioni di ordine culturale, politico, sociale, e implicazioni di or-
dine soggettivo che finiscono per renderlo una componente essenziale del vi-
vere. Ma l’apprendimento è, per sua intrinseca natura, anche strettamente le-
gato a una progettazione che è universale, nel senso che dovrebbe essere pensa-
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28 Le Linee Guida del Cedefop (Centro Europeo per lo Sviluppo della Formazione Professio-
nale) presentano dal 2009 una tripartizione utile alla costruire un lessico condiviso su ciò
che si intende per apprendimento formale, informale e non formale. L’ apprendimento formale è
erogato in un contesto organizzato e strutturato (per esempio, in un istituto d’istruzione
o di formazione o sul lavoro), appositamente progettato come tale (in termini di obietti-
vi di apprendimento e tempi o risorse per l’apprendimento). L’apprendimento formale è
intenzionale dal punto di vista del discente. Di norma sfocia in una convalida e in una cer-
tificazione. L’apprendimento non formale è erogato nell’ambito di attività pianificate non spe-
cificamente concepite come apprendimento (in termini di obiettivi, di tempi o di soste-
gno all’apprendimento). L’apprendimento non formale è intenzionale dal punto di vista
del discente. L’apprendimento informale è la risultante dalle attività della vita quotidiana le-
gate al lavoro, alla famiglia o al tempo libero. Non è strutturato in termini di obiettivi di
apprendimento, di tempi o di risorse dell’apprendimento. Nella maggior parte dei casi
l’apprendimento informale non è intenzionale dal punto di vista del discente. 

29 A. Jorro in particolare fa l’ipotesi di una matrice dell’agire professionale dell’insegnante
strutturata intorno a quattro tipologie di gesti: «gesti langagiers» che marcano il discor-
so dell’insegnante; gesti di messa in scena/trasmissione dei saperi; gesti etici di comuni-
cazione con gli allievi; gesti di accomodamento che permettono di reagire all’imprevisto,
in Jorro, 2002, p. 75.
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ta secondo il criterio dell’accesso per tutti gli allievi ma, anche e nel contem-
po, personalizzata, nel senso che dovrebbe attivare dinamiche profonde ed
esplicite di soggettivizzazione (Agamben, 2006). 

5.1 La classe come dispositivo istituente

Lo “spazio-classe” e il “tempo scuola” sono dispositivi “istituenti” l’insegna-
mento-apprendimento inclusivi. Essi giocano un ruolo-chiave nell’accomoda-
mento ragionevole e nella progettazione universale per l’inclusione. 

Vediamo perché.
La classe è un microcosmo sociale ove si concentrano allievi di provenien-

za (solitamente) eterogenea che condividono intere fasi del loro sviluppo bio-
grafico (Damiano, 2013). Il “tempo scuola” è un tempo diacronicamente lun-
ghissimo: può durare da un minimo di tre anni per ciclo (nella scuola dell’in-
fanzia e nella scuola secondaria di I grado) a un massimo di cinque anni (nel-
la scuola primaria e nella scuola secondaria di II grado). Lo “spazio-classe” è il
luogo dell’incontro quotidiano e delle relazioni con un gran numero di perso-
ne: le maestre/i maestri; le compagne/i compagni; operatori specializzati in-
caricati di interventi mirati di natura terapeutico-educativa ecc. 

In ragione di questi vincoli oggettivi (condivisione “obbligata” di uno spa-
zio circoscritto e di un tempo lungo di vita comunitaria) l’esperienza della vita
di classe è destinata a lasciare un segno indelebile nella memoria a lungo ter-
mine dei bambini: per l’intensità delle emozioni dell’apprendere che la carat-
terizzano e per la qualità/non qualità degli apprendimenti e delle relazioni che
vi hanno luogo. Impossibile dimenticare i “buoni” e i “cattivi” maestri/com-
pagni che ne costellano la storia (Perla, 2011). 

La vita di classe, coi suoi spazi e i suoi tempi, costituisce per tutti gli alun-
ni, un essenziale “dispositivo” del percorso individuale di soggettivizzazione.
Le prime rappresentazioni circa il perché, il cosa e il come dell’inclusione nasco-
no qui. È attraverso la vita di classe (coi suoi tempi e i suoi spazi) che gli al-
lievi apprendono la naturalità dell’essere diversi; ed è sempre attraverso la vi-
ta di classe che un insegnante e/o un team di insegnanti può dar vita a una pro-
gettazione universale attraverso il disegno intenzionale di un curricolo per l’in-
clusione. La categoria dell’inclusione, insomma, prende forma dal punto di vi-
sta cognitivo ed emotivo solo allestendo le condizioni (temporali e spaziali)
per far vivere agli allievi un cambiamento di “stile” nel loro modo di incon-
trare l’altro (in classe): un cambiamento da attraversare come vissuto di espe-
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rienza e come oggetto di riflessività. Scrive Damiano a questo proposito “Te-
niamo conto che quanto accade in classe agli alunni – in termini di successo
e insuccesso, emarginazione ed esclusione, distinzione e affermazione, con le
conseguenze che ne possono derivare sull’esterno, presso la famiglia e sul mer-
cato del lavoro e delle professioni – avviene in pubblico, sotto gli occhi di tut-
ti. L’aula-classe è un microcosmo con una sua struttura peculiare, irriducibile
a qualsiasi altra a ragione delle implicazioni personali e sociali” (Damiano,
2013, p. 79). 

Nella classe, sin dal primo giorno di Scuola, l’insegnante e gli alunni fan-
no immediatamente l’esperienza reciproca dell’incontro con la diversità univer-
sale. L’incontro è fra soggetti unici e irripetibili: ciascuno degli allievi richie-
de attenzioni, specialistiche e non, ma anche ciascuno degli insegnanti porta
in dono in quello spazio, e nel vissuto del tempo-lento che vi scorre, la sua pe-
culiare storia di formazione, i suoi “incontri” biografici mancati e riusciti, la
sua competenza nel “gestire la classe” (d’Alonzo, 2003; 2004; 2012), la sua
magistralità (Perla, 2011). 

La classe non è “un gruppo di bambini più l’insegnante” ma è un gruppo-
con insegnante: e questo adulto è il responsabile dello svolgersi della sua vicen-
da. Come si “governa” la vicenda di una classe orientata all’inclusione? 

Anzitutto imparando a governare lo spazio e i suoi oggetti. Banchi, catte-
dra, mensole, armadi, strumenti: la loro collocazione nello spazio della classe
non è mai neutrale: essa veicola il messaggio implicito dell’accessibilità, “par-
la” il linguaggio delle relazioni di potere, concessive o censuranti, includenti
o escludenti. E dunque anche il disegno architettonico degli spazi vi gioca un
ruolo fondamentale (Vedi infra cap. Pietropaolo, Orsi). 

Gli arredi non dovrebbero costituire un ostacolo al movimento dei bambi-
ni; ciascun allievo dovrebbe avere la libertà di muoversi con naturalezza sen-
za la preoccupazione di arrecare disturbo all’altro. La disposizione dei banchi
è, poi, fondamentale: una classe inclusiva privilegia il lavoro cooperativo e
dunque una disposizione dei banchi a raggiera, in circolo o coi banchi a due a
due frontali, in modo da facilitare la comunicazione degli sguardi. 

Anche le scelte inerenti ai “tempi” istituiscono il progetto inclusivo: dal
suono della prima campanella che dà abbrivio alla giornata (il “tempo dato”
dall’istituzione) al tempo lento dello svolgimento del compito (il “tempo scel-
to” dall’insegnante e il “tempo scandito” dai ritmi dell’apprendimento) al
tempo libero delle routine informali (il “tempo ludico” che intervalla il lavoro
dell’allievo: i riti della merenda e della mensa, il gioco, le pause). Tutte le rou-
tine di una classe (Vinci, 2011), formali e informali, sono scandite dalle scel-
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te temporali. È intuitivo quanto tali scelte pesino nel far sentire gli allievi con
Bes inclusi o esclusi dal progetto curricolare di una classe. 

La classe, infine, è “istituita” dai corpi che la abitano: il corpo dell’inse-
gnante/i corpi degli allievi (Filloux, 1996). Essi parlano il linguaggio dell’ac-
coglienza (attraverso gli indicatori della prossimità, della mobilità, dello
sguardo, dei fatismi) oppure quello dell’indifferenza (attraverso gli indicatori
della distanza: espressioni cupe del volto, sguardo basso o sfuggente, arretra-
mento della postura del tronco). Il corpo della maestra o del maestro incarna il
sapere insegnato che è (anche) sapere “pratico”, fatto di gesti professionali (Jor-
ro, 2002)30 (espressi attraverso gli indicatori della voce, dell’ostensione, della
scelta di “postazione”: dietro/avanti alla cattedra) (Perla, 2010). La corporeità
è, insomma, un potentissimo rivelatore delle intenzionalità inclusive. Al cuo-
re del progetto di una classe inclusiva vi è anche l’esercizio virtuoso dell’“au-
torità” (Miller, 1988) che può assumere forme più o meno visibili, ma perva-
sive, nei condizionamenti che la cultura istituzionale di Scuola può operare sul
singolo, sulla produzione dei discorsi sull’inclusione, sulla legittimazione del-
le pratiche; financo sulla costruzione di sistemi di esclusione (basti pensare al-
le definizioni di ruolo che hanno luogo all’interno di una classe senza che in-
segnante e alunni se ne rendano conto, Cancrini, 1980), oppure all’uso e agli
effetti impliciti delle pratiche valutative (Domenici, 1993, pp. 60-61)31. 

Più difficili da esplicitare sono le dinamiche collusive32 di potere che alcu-
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30 Si pensi agli effetti di alone, contrasto e stereotipia che alterano i giudizi dell’insegnante sul-
le prestazioni rese dall’allievo in ragione dell’influenza implicita esercitata da precedenti
giudizi. 

31 Per “collusione” si intende una relazione in cui le due soggettività coinvolte sono impri-
gionate in un’identificazione proiettiva reciproca che blocca ogni loro evoluzione. Anche
se apparentemente agiscono secondo intenzionalità diverse, a livello profondo esse condi-
vidono lo stesso tipo di conflitti trovando ciascuno nell’altro la “risonanza inconscia” di
ciò che è mancato in qualche momento topico della loro storia di formazione. Cfr. Kets
de Vries, 2001. 

32 Sulla proiezione anzitutto, processo in base al quale si attribuiscono ad altra persona desi-
deri e sentimenti che sono propri o sull’identificazione proiettiva, attraverso la quale il con-
tenuto psichico proiettato non scompare dopo che la proiezione è avvenuta ma viene man-
tenuto sull’altro che lo “trattiene” agli occhi di colui che lo ha proiettato. O ancora sulla
scissione, in base alla quale si rimuovono dalla propria psiche sentimenti negativi e li si
“deposita” su chi si trova in posizione di “debolezza” o fragilità, figlio o allievo che sia.
Esiste una lunga serie di collusioni di potere inconscio che arrivano addirittura a gover-
nare gli stili professionali dell’insegnante.



ni insegnanti instaurano inconsciamente con i propri allievi in conseguenza di
copioni affettivi strutturati in esperienze passate della propria esistenza (Riva,
2004). Le tracce che essi lasciano nell’anima si depositano in uno “spazio la-
tente” della relazione in cui è difficile identificarle, soprattutto se non le si
vuol “vedere”. La psicoanalisi ha fatto luce su alcune di esse33. Anche questi
sono “ostacoli all’apprendimento” che frenano la realizzazione del progetto di
una Scuola inclusiva.

A questo punto provo a offrire, in termini necessariamente essenziali, gli
indicatori di cui tener conto per una progettazione didattica inclusiva nella
Scuola. 

5.2 La relazione “al centro”

L’agire scolastico inclusivo mette al centro la dimensione relazionale del pro-
getto didattico. L’inclusione scolastica sceglie di accentare la “persona nel
gruppo” più che il singolo; il paradigma relazionale (Clarizia, 2007, 2013) de-
clinato nelle molteplici varianti del rapporto fra insegnanti e allievi, fra allie-
vi e allievi, fra comunità scolastica e più ampia comunità sociale (famiglia,
agenzie territoriali, istituzioni pubbliche e private) piuttosto che la singola
istituzione, il singolo soggetto assunto nella sua individualità. La didattica in-
clusiva guarda al Noi. 

Nessun progetto di inclusione può, infatti, prescindere da un’intenzionalità
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33 La didattica metacognitiva ha dimostrato la sua efficacia sia per l’affinamento di compe-
tenze trasversali, come l’attenzione, la memoria, il metodo di studio, che per l’apprendi-
mento di abilità più prettamente curricolari, come la lettura e comprensione del testo, la
matematica, la scrittura. Tali riscontri positivi sono stati osservati anche con allievi che
presentavano bisogni educativi speciali, in particolari nei deficit d’attenzione con iperat-
tività, nelle difficoltà di apprendimento, nel ritardo mentale e nell’autismo (per quanto
concerne soprattutto i programmi per favorire lo sviluppo di una teoria della mente). Co-
me già sottolineato, la didattica metacognitiva è stata sperimentata con risultati interes-
santi anche con allievi che presentano bisogni educativi speciali. Ashman e Conway
(1989) hanno messo in evidenza come i soggetti con disturbi dell’apprendimento possa-
no giovarsi di questo approccio metodologico, in quanto uno dei fattori causali alla base
delle loro difficoltà sembra essere proprio l’incapacità di usare strategie adeguate alla so-
luzione del compito. Tale posizione è confermata da un ampio ventaglio di ricerche con-
dotte in vari ambiti. 



specificatamente orientata alla costruzione di reti di qualità relazionale infra-
contestuali ed extra-contestuali. L’azione di prevenzione prevista struttural-
mente dal paradigma dell’inclusione poggia su scelte metodologiche coopera-
tive ed è noto che è quasi prevalentemente entro approcci cooperativi e feno-
menologici che si collocano le forme più efficaci di intervento didattico sul di-
sagio, sui BES (bisogni educativi speciali), sulla variegate fenomenologie del
rischio-marginalità. Tali approcci, come è noto, hanno massima cura delle di-
namiche intersoggettive e attivano strategie enteropatiche, volte cioè a com-
prendere la visione del mondo dell’allievo nella consapevolezza che, quando un
disagio arriva a manifestarsi palesemente nell’aula, l’intervento dell’insegnan-
te acquista potere solo entro una prospettiva affective-student-centered, capace di
attivare una comunicazione educativa con i sentimenti dell’allievo e strategie
di empowerment che gli consentano di fare esperienza della propria competenza. 

La relazione educativa è, dunque, la base epistemica e pratica più appro-
priata per “edificare” il progetto dell’inclusione scolastica. Una relazione fon-
data sul riconoscimento reciproco di un’asimmetria strutturale la cui fenome-
nologia comprende tutte le tensioni e tutte le implicazioni psicologiche che il
copione di tale rapporto prevede poiché la relazione educativa è per sua natu-
ra “centripeta” (Damiano, 2004, pp. 90-153). Ma essa va assunta, nel proget-
to di una Scuola inclusiva, entro la cornice inedita di un incontro con l’altro
abitato – permanentemente – dalla differenza e, sempre, scontornato in relazione
ad un “oggetto” culturale da insegnare. Non c’è relazione educativa ed edu-
cante all’inclusione scolastica se essa non è legittimata dal sapere da insegna-
re/imparare. Attraverso la relazione educativa la Scuola (l’insegnante) istitui-
sce l’alunno “appartandolo dall’esperienza diretta in un artefatto analogico”
(Damiano, 2004, p. 91). 

È nel paradigma relazionale, inoltre, che è possibile individuare la radice
dell’agire educativo che interpella l’uomo e la donna educatori sul piano del-
la responsabilità etica (Jonas, 2002). Aver cura della relazione educativa con-
duce, nel “tempo lungo” della Scuola, a sviluppare lo stile di una competenza
all’accoglienza come tratto distintivo della persona: è questa relazionalità che
può essere proposta come progetto di perfettibilità umana e spazio di ricono-
scimento di tutti gli allievi, “difficili” (Bertolini, Caronia, 1993) e non diffi-
cili. Ed è sempre questa relazionalità che riduce i rischi derivanti dalla condi-
zione di asimmetria culturale e personale strutturalmente esistente far le per-
sone del maestro/a e dell’allievo. Nello spazio dischiuso da una didattica aper-
tamente relazionale, l’allievo che apprende è stimolato alla scoperta-ricono-
scimento di sé nell’altro e dell’altro nel proprio sé, e alla progettazione esi-
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stenziale di sé con l’altro (Perla, 2006) accogliendo le fragilità e i limiti dell’u-
mano essere. 

Quali le azioni/indicazioni che qualificano la relazione educativa nella pro-
spettiva di una didattica inclusiva? 

La prima classe di azioni: comprende tutti i comportamenti di “cura” educa-
tiva intergenerazionale dell’inclusione (vedi infra capitolo Palmieri), caratteriz-
zati dalla tensione a saper generare, da parte dell’insegnante, occasioni di ap-
prendimento dell’autonomia, dell’uso corretto della libertà, del saper pensare
la complessità delle dinamiche interpersonali, imparando pian piano a preve-
derne e ad anticiparne le retroazioni (Clarizia, 2013, p. 57). 

La seconda classe di azioni: comprende tutti i comportamenti di postura rela-
zionale asimmetrica orientati all’ascolto, all’empatia, al dialogo, a una comuni-
cazione maestro-allievo strutturata all’insegna dell’onestà intellettuale, della
lealtà, oltre che del contenimento dell’emozionalità “buia” e della promozio-
ne dell’intelligenza dei sentimenti (Perla, 2002). 

La terza classe di azioni: comprende le strategie di lavoro d’aula improntate
alla scelta di didattiche cooperative e metacognitive34 (vedi infra capitolo Schia-
vone-Amati) che allenino gli allievi all’uso di strategie di autoregolazione co-
gnitiva e di controllo al fine di maturare una teoria della mente cooperativa e me-
tacognitiva (Flavell, Wellmann, 1977, 1981; Brown, 1987). La strada per la co-
struzione dell’inclusione “passa” anche da una formazione metacognitiva.

Accanto a queste, vanno contemperate tutte le strategie di tipo relaziona-
le (disponibilità, autorevolezza, linguaggio delle cose concrete, essere esempio
di intenzionalità, essere oggetto di “transfert educativo”, Bertolini, Caronia,
1993) attraverso le quali il comportamento dell’insegnante si fa agire comu-
nicativo efficace, capace di “parlare” ai singoli con la concretezza della testi-
monianza. Sempre, lo sguardo dei ragazzi osserva e giudica la coerenza fra pa-
role e azioni del docente e, quali che siano le giustificazioni teoriche suggeri-
te dalla coscienza di quest’ultimo, la forza della sua testimonianza vale più di
qualunque buona lezione impartita “a parole”. 

Altra scelta didattica da privilegiare è l’organizzazione del lavoro di classe
in gruppi e in laboratori: questi ultimi sono mediatori preziosissimi (De Bar-
tolomeis, 1978) poiché consentono di gestire l’eterogeneità in seno alla clas-
se, sviluppando la cooperazione fra gli alunni e il mutuo insegnamento. I la-
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boratori consentono di strutturare l’aula in modo da allestire angoli ove far la-
vorare gli allievi in gruppi di apprendimento: “gruppi di livello”, costituiti
da allievi che presentano un livello di competenze analogo e funzionali ad at-
tività di recupero, consolidamento, potenziamento; “gruppi di compito”, co-
stituiti in funzione della realizzazione di un prodotto e secondo la cifra del-
l’eterogeneità dei partecipanti; “gruppi cooperativi”, anch’essi eterogenei e
costituiti sulla base della realizzazione di un disegno progettuale. L’alternan-
za del grande gruppo (la classe) coi piccoli gruppi permette all’insegnante di
modulare le pratiche del curricolo in modo da renderle funzionali ad attività di
tipo comunitario e di routine o ad attività personalizzate sui bisogni cogniti-
vi e relazionali più specifici. 

Una didattica inclusiva, infine, oltre che alla qualità delle relazioni scola-
stiche, “guarda” alla sostenibilità ambientale del suo progetto, ovvero alla co-
struzione attenta degli ambienti di apprendimento. Laddove la didattica del-
l’integrazione ha come riferimento il singolo alunno con bisogni speciali (che
possono spaziare dalla disabilità alla difficoltà di ordine socio-culturale) e in-
terviene anzitutto su questi e solo dopo sul contesto, con approcci di tipo com-
pensativo e specialistico, la didattica dell’inclusione, avendo come riferimen-
to il gruppo, adotta un punto di vista complessivo e situazionale, i suoi mo-
delli di riferimento non sono soltanto la psicopedagogia dell’apprendimento
o gli approcci di matrice terapeutica, ma sono modelli sociali e politici, ar-
chitettonici, ecosostenibili, transmediali, capaci di sintonizzare cognitivo e af-
fettivo e di mettere in rapporto il contesto Scuola col mondo del lavoro: quel-
l’universo del “dopo di noi” (d’Alonzo, 2003) che costituisce la vera sfida del-
l’inclusione scolastica. 

5.3 Le cifre: ospitalità e comunicazione facilitata

Nell’etimo della parola ospitale (dal lat. hospitalis, der. di hospes -p�tis «ospite»)
vi è un’accezione di significato che “sposa” bene il concetto di inclusione: “di
persona, o di luogo, che accoglie volentieri e cordialmente gli ospiti, procu-
rando loro quant’è necessario per il vitto, l’alloggio e il benessere fisico e spi-
rituale” (www.treccani.it). Derrida tematizza l’incondizionatezza dell’ospita-
lità: non è forse vero che «l’ospitalità comincia con l’accoglienza senza do-
manda alcuna»? (Derrida, 1999, pp. 29-30) e Kant individua in essa un di-
ritto vero e proprio. Dall’ospitalità nasce il meticciamento come possibilità
dell’incontro fra diversi che, a sua volta, è generatore di inattesi. Una classe
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ospitale si offre ai suoi abitanti con la cifra di una comunicazione perspicua,
limpida, valorizzante. 

Comunicare risponde ai bisogni sociali di affiliazione e di costruzione stes-
sa dell’identità e nell’aula è alimentata dai feed-back ricevuti o scambiati con
gli interlocutori che “contano” agli occhi dei bambini (Cesari Lusso, 2005).
Essa, dunque, va particolarmente curata anche perché di per sé pervasa da
un’irriducibile opacità e tale attributo, non adeguatamente assunto nella pro-
gettualità didattica per l’inclusione, può addirittura creare resistenze. Tale
opacità (che può assumere connotazioni anche cliniche Watzlawick, 1976) è
l’effetto di quella “cultura sotterranea” che alligna in ogni aula (Selleri, 2004,
p. 19) e che può fare la differenza – in termini di qualità anche dell’insegna-
mento – fra contesti. Succede a volte che le regole di questa cultura “implici-
ta” sfuggano alla comprensione dell’insegnante: quante dinamiche comunica-
tive bullistiche, inferiorizzanti o escludenti si strutturano sotto gli occhi in-
consapevoli di quest’ultimo! Più spesso l’esperienza comunicativa di inse-
gnanti e allievi si accompagna allo sgradevole vissuto di sentimenti negativi:
impressione di non capire l’altro, di non essere coinvolti, di essere manipola-
ti, di una tensione di cui non ci si spiega le ragioni e che non è altro che il
frutto delle regole non necessariamente esplicitate che i membri di un grup-
po si danno e che portano a costruire inconsapevolmente ostacoli di chiusura
difensiva o di rifiuto dell’altro in funzione competitiva (per ragioni a volte le-
gate a conflitti interni, anche inconsci). 

Gli studi pionieristici di analisi della comunicazione in classe (Ballanti,
1980) e di analisi transazionale (Montuschi, 2002) hanno offerto contributi
importanti per “disoccultare l’occulto” della comunicazione scolastica, sve-
lando gli inganni del non-detto e il ruolo difensivo del conflitto, spesso mes-
so in atto al solo scopo di nascondere bisogni di riconoscimento dell’allievo o
una gestione autoritaria del potere, anche fra gli stessi allievi. Così come l’a-
nalisi delle pratiche conversazionali di classe ha posto in luce l’esistenza di di-
namiche implicite di costruzione dello scambio comunicativo che prendono
corpo nell’organizzazione inconsapevole della presa dei turni di parola, delle
dominanze dell’interazione, della frequenza dei messaggi paralinguistici
(quando c’è un aspetto linguistico diverso dalla parola) ed extraverbali (quan-
do il messaggio si serve di canali non sonori). Fra i primi l’intonazione, le in-
teriezioni (“ehm”, “uh”, “ah”), il sospiro; fra i secondi il silenzio, i fatismi (che
segnalano l’accettazione o meno dell’intervento dell’allievo), i movimenti del
corpo, le espressioni del volto. Ma istituiscono la comunicazione nel microco-
smo classe anche alcune azioni dell’insegnante: per esempio la durata accor-
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data all’intervento stesso, la “scelta” dell’allievo invitato a parlare, financo la
“quantità” di spazi discorsivi occupati dal pettegolezzo e dalle chiacchiere.
Conoscere la grammatica implicita della comunicazione d’aula certamente
contribuisce a porre le condizioni per impostare le regole di un “contratto di
comunicazione” orientato all’inclusione (Perla, 2010). Nella comunicazione
d’aula la posta in gioco non è mai soltanto il contenuto esplicito di cui l’inse-
gnante parla ma l’identità stessa – in formazione – dei bambini.

Un ambiente-Scuola inclusivo fa parlare chi solitamente tace; illumina chi
tende a nascondersi; studia e modifica la disposizione degli alunni in aula in
modi tali da promuovere la comunicazione tra maschi e femmine e fra allievi
di provenienza culturale diversa. E ancora: evita di identificare e raggruppare
alunni con bassi risultati; individua i talenti in chi fa fatica a esprimerli; sa
valorizzare il ruolo di tutti perché tutti siano, nelle rappresentazioni recipro-
che, parimenti importante affinché tutti facciano sin dalla Scuola, quell’espe-
rienza fondamentale che è la partecipazione a un progetto di cambiamento
dell’esistente. Si può cominciare da piccole cose: il colore delle pareti, la di-
sposizione degli arredi, la cura di un bene culturale vicino alla Scuola. In una
parola, un ambiente-Scuola inclusivo sa essere una comunità (di pratica, di ap-
prendimento Wenger, 2006) il che, per una Scuola, è cosa assai diversa dal
funzionare come organizzazione. 

Communitas deriva probabilmente da “cum-munus”: è chiaro il riferimento
allo scambio e alla reciprocità. Inoltre “comune” si oppone a “particolare”.
Se un insegnante riesce a costruire un ambiente aula con spazi “comuni” (la-
boratori, atelier, agorà) questi spazi si prestano a diventare luoghi ove il
bambino può fare precocemente l’esperienza comunitaria della partecipazio-
ne. Partecipare è il primo passo verso l’inclusione. Il secondo passo è l’espe-
rienza dell’appartenere. Il terzo è il sentirsi responsabili della crescita del pro-
prio ambiente di vita. La classe come microcosmo inclusivo è sempre parte
di una Scuola-comunità e le comunità sono sempre definite dai loro “centri
di valore” (Sergiovanni, 2000, p. 3), dalle convinzioni degli affiliati, dai
sentimenti che connotano le relazioni. Sono i valori che forniscono le “con-
dizioni” necessarie affinché si arrivi alla percezione del “Noi” a partire dal-
le singole individualità. 

5.4  Il curricolo: personalizzato e documentato

Costruire un curricolo inclusivo è far vivere ai bambini, concretamente, l’espe-
rienza del “sentirsi inclusi”. Esso, oltre che profondamente rispettoso delle di-
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versità, dovrebbe esprimere una “visione condizionale” (Scurati, 2007, p. 7)
che lo metta in continuità, potremmo dire osmotica, con i patrimoni nativi
degli allievi e con il patrimonio culturale del contesto sociale di appartenen-
za della Scuola.

Un curricolo inclusivo è permeabile alle sollecitazioni provenienti dalle fa-
miglie e dai mondi del lavoro, è accogliente, affettivamente caldo, partecipa-
tivo. Privilegia un’organizzazione a “legame debole” (Weick, 1969) perché fa
interagire più facilmente i membri di un gruppo; facilita la discussione, la
condivisione delle informazioni, l’espressione dei giudizi. Valorizza le doti di
ciascun allievo (empowerment), contamina e ibrida le loro culture, attiva l’atti-
tudine alla ricerca delle mediazioni (culturali, emotive, cognitive); opera per
il superamento dei conflitti. Un curricolo inclusivo, inoltre, sceglie la perso-
nalizzazione come principio regolativo poiché speculare all’istanza di valoriz-
zazione delle molteplici forme di differenziazione (cognitiva, comportamen-
tale, culturale) che gli allievi portano in dote a Scuola.

La personalizzazione mutua, riattualizzandola, la grande tradizione attivi-
stica della Scuola a misura di alunno cui abbiamo fatto riferimento nel para-
grafo 2. Gli autori di vaglia35 ad essa ascrivibili hanno per primi proposto la
revisione degli impianti scolastici tradizionali introducendo didassi destrut-
turanti gli spazi e i tempi tradizionali del “fare Scuola”: il lavoro per gruppi,
per laboratori, per classi aperte. Alla personalizzazione può essere riferito an-
che il contributo della cosiddetta “pédagogie differenciée” di matrice france-
se (Altet, 2000; Mirieu, 1989), sviluppatasi negli anni Ottanta sull’onda del-
la necessità di individuare nelle Scuole francesi approcci metodologici più
adeguati alla soluzione dei problemi scolastici dei bambini immigrati. L’al-
ternanza di pratiche di apprendimento differenti (la cosiddetta “differenzia-
zione successiva”: pratiche laboratoriali, individuali, per gruppi) e di pratiche
di “differenziazione simultanea”, basata sull’assegnazione di consegne calibra-
te ai livelli di apprendimento degli allievi, ha consentito di conseguire risul-
tati di apprendimento efficaci anche in situazioni molto difficili. Sempre ne-
gli anni Ottanta, tanto il costruttivismo sociale (Brown, Campione, 1994;
Rogoff, 1996; Varisco, 2002), quanto gli approcci learning-centered da esso de-
rivati, sono stati mutuati in pratiche didattiche che, soprattutto nelle loro va-
rianti transmediali, oggi risultano particolarmente promettenti per l’inclu-
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sione scolastica36. Si tratta di modelli che premiano le competenze cooperati-
ve e l’intelligenza collettiva37. Dovendo sintetizzare il tracciato metodologico
che li accomuna, esso si snoda attraverso quattro passaggi: 
a) apertura alla comunicazione autentica. Essa svela l’Io al Tu, permette agli al-

lievi di essere se stessi, di non nascondere all’altro parti di sé, di non cer-
care di apparire migliori di quel che si é. La parola attivata da questo tipo
di comunicazione è accogliente, non giudicante; è sostenitiva nella diffi-
coltà, crea vincoli di solidarietà, porta al progressivo riconoscimento del
Noi al di là dell’Io attraverso la dialogicità; 

b) condivisione. Essa consiste nella possibilità da parte dei bambini di attinge-
re, all’interno del contesto-aula, a una serie di risorse comuni, di oggetti
culturali e di spazi di cui fare precocemente l’esperienza del con-dividere:
può trattarsi dello spazio agorà ove sperimentare la pratica della comunica-
zione in “piazza”, come nel modello della Scuola senza zaino di M. Orsi
(Orsi, Natali, 2013); oppure delle pratiche di scrittura collettiva di don Mi-
lani (Gesualdi, Toral, 1992), ancora, di un utilizzo funzionale dei gruppi
di base (Johnson, Holubec, 1986)38; 

c) cooperazione. È, letteralmente, l’operare insieme in vista del conseguimento
di uno scopo. L’esempio delle “tecniche di vita” di C. Freinet resta attua-
lissimo e perfettamente adattabile nei contesti della Scuola contempora-
nea39. Esse fanno vivere ai bambini l’esperienza della “democrazia” come
pratica dialettica quotidiana; 

d) collaborazione. Se l’insegnante avrà stabilizzato nelle routine quotidiane le
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ring, (Allen, 1976), peer-learning, (Mazur, 1996); cooperative learning, (Johnson, R.T. John-
son, 1987); (Johnson, Holubec, 1986); (Kagan, 1984; Slavin, 1996); (Calvani, 2005).

37 Si tratta di gruppi durevoli nel tempo nei quali i bambini hanno lo scopo di condividere
un percorso, un progetto, un lavoro e di attivarsi in funzione di quest’ultimo sulla base
delle consegne assegnate dall’insegnante o stabilite in autogoverno.

38 Esempi di “tecniche di vita” di C. Freinet sono la tipografia scolastica, la corrispondenza
scolastica, i piani di lavoro e generali preparati, tutti insieme, dagli alunni e dal loro in-
segnante. Vedi Freinet, 1969. 

39 Vedi C.M. del 6 marzo 2013, n. 8, in modo particolare i raccordi che vanno costruiti fra
Centri Territoriali per l’integrazione Scolastica degli alunni con disabilità, i Centri di Do-
cumentazione per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (CDH) ed i Centri
Territoriali di Risorse per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (CTRH). 



pratiche inerenti ai primi tre snodi metodologici (comunicazione autentica,
condivisione, cooperazione), sarà più facile far comprendere ai bambini il valo-
re della collaborazione, ovvero di un lavoro svolto con. Qui si tratta di orga-
nizzare il curricolo intorno a progetti nei quali la conoscenza viene assun-
ta come traguardo di un’impresa collettiva nella quale le voci degli uni e
degli altri si intrecciano a comporre un’armonia polifonica. 
Nel progetto di una Scuola inclusiva un grande rilievo è attribuito alla

“questione documentazione” che chiede l’abbandono delle rigide procedure
che riducono l’integrazione a una meccanicistica attribuzione di insegnan-
te/ore di sostegno e un’assunzione di responsabilità didattica condivisa e al-
largata poiché la documentazione, altra faccia della progettazione personaliz-
zata e del Progetto di vita (vedi infra capitolo Schiavone), dovrebbe essere l’e-
sito di una efficace collaborazione fra Scuola, famiglia, servizi sociali e sanita-
ri, comunità locale. Una documentazione rispettosa del principio dell’inclu-
sione dovrebbe definire elementi minimi vincolanti in termini strutturali e
processuali della qualità del sistema (ad es. tipo di documentazione, numero
e modalità di incontri scuola-famiglia, ecc.) e i criteri di soddisfazione delle
famiglie e di valutazione dei risultati da parte dei docenti. La certificazione
ASL dovrebbe conservare la sua efficacia per le provvidenze (agevolazioni, sus-
sidi, assistenza ecc.), ma non per i suoi effetti scolastici laddove la lettura dei
bisogni di integrazione e la progettazione di interventi (“Piano educativo in-
dividualizzato – Progetto di vita”) vanno disegnate in seno alle Scuole, secon-
do criteri definiti dai Gruppo di lavoro e di studio d’Istituto, GLHI40. 
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40 La figura del docente di sostegno “specialista” nasce con il D.P.R. 970/75 che istituiva i
corsi di specializzazione per gli insegnanti di sostegno ma viene ancor meglio definita con
la L. 517/1977. La compiuta delineazione del profilo di questo insegnante specialista, do-
tato di competenze polivalenti e specificatamente pedagogiche, con l’estensione della sua
presenza anche nella scuola secondaria superiore, avverrà, tuttavia, solo con la Legge qua-
dro 104 del 5/2/1992. In particolare, nell’art.13, comma 3, essa ribadisce: – “Nelle scuo-
le di ogni ordine e grado [….] sono garantite attività di sostegno mediante l’assegnazio-
ne di docenti specializzati” e nel comma 6: “Gli insegnanti di sostegno assumono la con-
titolarità […] delle classi in cui operano, partecipano alla programmazione educativa e di-
dattica e alla elaborazione e verifica delle attività di competenza dei consigli di classe e
dei collegi docenti”.
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5.5 Il sostegno da “rivisitare” 

Entro la prospettiva della didattica dell’inclusione, anche il “sostegno”41 pre-
visto dall’organizzazione curricolare della classe dovrà essere radicalmente ri-
visitato.

Il sostegno, come è noto, andrebbe assunto in termini di corresponsabilità
dall’intero sistema Scuola42. Tuttavia le indicazioni rivenienti dalla normati-
va che lo ha istituito sono state largamente disattese nella pratica, laddove si
osserva frequentemente una delega totale all’insegnante specializzato delle
funzioni di supporto. Questo sebbene il principio della corresponsabilità di
esercizio di tali funzioni fosse stato ulteriormente ribadito nelle Linee guida
per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità43 del 2009, al punto
2.5 laddove si evidenziava come “è l’intera comunità scolastica che deve esse-
re coinvolta nel processo in questione e non solo una figura professionale spe-
cifica a cui demandare in modo esclusivo il compito dell’integrazione […] La
logica deve essere invece sistemica, ovvero quella secondo cui il docente in
questione è “assegnato alla classe per le attività di sostegno”, nel senso che ol-
tre a intervenire sulla base di una preparazione specifica nelle ore in classe col-
labora con l’insegnante curricolare e con il Consiglio di Classe affinché l’iter
formativo dell’alunno possa continuare anche in sua assenza”44.

Va annotato che le stesse Linee Guida non aiutano a scontornare i margini
di una flessibilità “a tutto campo” dell’insegnante di sostegno poiché sottoli-
neano che “l’insegnante per le attività di sostegno non può essere utilizzato per
svolgere altro tipo di funzioni se non quelle strettamente connesse al proget-
to d’integrazione” (Miur, 2009). In realtà occorrerebbe ripensare al profilo
professionale di tale figura in senso evolutivo, ipotizzando il passaggio da un
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41 Già nei Programmi dei corsi di specializzazione introdotti con D.M. 226/1995 si sotto-
lineava, infatti, come l’integrazione scolastica degli alunni disabili dovesse coinvolgere
tutto il sistema scolastico e non essere (implicitamente) affidata al solo “governo” proget-
tuale dell’insegnante specializzato. 

42 Si tratta del processo di etichettamento delle funzioni attribuite agli attori di un sistema
sociale da parte dei componenti un gruppo, in questo caso il microcosmo della classe. 

43 Divulgate con nota prot. n. 4274 del 4 agosto 2009, con le Linee guida per l�integrazione
scolastica degli alunni con disabilità il Miur ha inteso fornire agli operatori scolastici una
visione organica della materia che potesse orientare i comportamenti nella direzione di
una loro piena conformità ai principi dell�integrazione. 

44 Linee guida per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità, Miur 2009.



“sostegno individuale” a un “sostegno alla diversità” attraverso il quale pro-
muovere la tessitura di una trama di relazioni tra professionalità con compe-
tenze plurime. 

Si tratta del sostegno indiretto o di “prossimità” sul quale si è recente-
mente pronunciato anche A. Canevaro45. Rendere il sostegno da diretto indi-
retto significa ripensare normativamente, formativamente e curricolarmente il pro-
filo di tale professionista. E certamente non mancano in Italia tentativi di
riorganizzazione in tal senso esplorati dalle Scuole e dai dirigenti e insegnan-
ti più illuminati anche in ragione delle possibilità dischiuse dal regime del-
l’autonomia. Un’ottima pista per cominciare è fornita dagli indicatori della
dimensione B2 (Organizzare il sostegno alla diversità) e C1 (Coordinare l’appren-
dimento) proposti dall’Index per l’inclusione (Booth, Ainscow, 2008) che pos-
sono costituire una guida per l’autovalutazione delle variegate fenomenologie
di tale importante funzione. 

6. Conclusioni 

Al di là delle pratiche e dei metodi differenziati che essa può annoverare, og-
gi l’apparato teorico e pratico della didattica inclusiva si volge decisamente al-
l’enfasi di una modificazione dei “principi e delle regole di funzionamento
dell’istituzione accogliente” (Pavone, 2004; 2010, p. 142), in una direzione
che va superando la Pedagogia Speciale e il concetto di BES. Le traiettorie del
lavoro sulle prassi sempre più si orientano sui “contesti”, sugli “ambienti di
apprendimento”, sui “dispositivi” e sulle molteplici possibilità di vicarianza
(Berthoz, 2013) che questi consentono. 

Ciò vuol dire che, in prospettiva inclusiva, sempre più sarà il sistema sco-
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45 Canevaro, interpellato sul tema, così si è pronunciato: “Non più una persona fissa che si
occupa tutto il tempo del disabile, ma piuttosto che faccia da regia e coordinamento per
gli interventi e da garante per la qualità educativa. Per dirla in altre parole: il disabile non
ha bisogno di una persona a lui dedicata, ma di una serie di punti di riferimento distri-
buiti un po’ ovunque, anche a scuola. Se i compagni di classe entrano in gioco, sono coin-
volti e si sentono parte attiva nella rete di sostegno, allora si faranno le domande giuste,
e si daranno anche delle risposte. Tutti assieme, e imparando a collaborare e convivere nel-
le diversità. Su questo non posso che citare Don Milani: “Non c’è nulla che sia più in-
giusto quanto far parti uguali fra disuguali”. Lo stesso discorso vale per l’utilizzo da par-
te dei disabili di tecnologie di cui i compagni non possono disporre” (Boffa, 2013). 

Mobile User



lastico a dover ricercare i modi per adattarsi alla diversità. Una diversità che
riguarda tutti gli allievi poiché, com’è evidente nell’esperienza di ogni inse-
gnante, nel quotidiano “fare scuola” è facile scoprire che gli alunni “speciali”
hanno bisogni anche “normali” e che gli alunni “normali” possono avere bi-
sogni “speciali”. Si va, dunque, verso il superamento delle “etichette”, cui do-
vrà corrispondere l’esplorazione delle possibilità educativo-didattiche che av-
valorino, nelle pratiche, tale superamento (già peraltro largamente legittima-
to in sede teorica). È questa la sola strada per impedire un mutamento mera-
mente nominalistico dei significati e delle pratiche della prospettiva bio-psi-
co-medica in quella inclusiva. 

Concludo col porre in agenda alcuni punti inerenti al lavoro teorico di una
didattica per l’inclusione. Si tratta di questioni le cui criticità ci inducono og-
gi ad usare, prudentemente, il sintagma di “prove di formalizzazione” scelto
come sottotitolo del volume. 

Prima questione: come realizzare, sin dagli anni di frequenza della Scuola,
una decentralizzazione realmente funzionale all’inclusione dei bambini con dif-
ficoltà? La decentralizzazione è un tema chiave della didattica inclusiva che ri-
chiama a sua volta quello della condivisione delle responsabilità nella forma-
zione degli allievi con bisogni educativi speciali. Ricerche comparative con-
dotte in Europa nel corso di questi ultimi dieci anni (Lascioli, 2001; Miur
Eurydice, 2004) hanno evidenziato che quanto più un sistema scolastico na-
zionale è centralizzato, tanto più difficile risulta l’organizzazione di una rispo-
sta efficace agli allievi che la chiedono. “Nella maggior parte dei casi sono i mi-
nisteri dell’educazione ad avere l’onere della responsabilità, ciò nonostante c’è
una tendenza chiara e condivisa da più paesi membri verso la decentralizzazio-
ne” (Miur-Eurydice, 2004). Grazie alle politiche di decentralizzazione è stato
possibile corresponsabilizzare gli enti locali del territorio di residenza degli
alunni con bisogni speciali e alcuni Paesi, per esempio quelli scandinavi (Fin-
landia, Svezia, Danimarca, Norvegia), hanno eliminato tutte le scuole speciali.

Un’evoluzione della decentralizzazione nel nostro Paese nella prospettiva di
educazione dei bisogni speciali (in termini più radicali di quanto fatto sino ad
oggi) creerebbe, inoltre, gli spazi per una più efficace applicazione delle innova-
zioni didattiche, oltre che rispondere alla richiesta di una interlocuzione “facili-
tata” con le istituzioni da parte delle famiglie di allievi che presentano disabilità.

Seconda questione: in quali modi incentivare i processi di decisionalità dei di-
sabili e delle loro famiglie nella costruzione-gestione dei percorsi di appren-
dimento che li riguardano? È evidente che il superamento del punto di vista
bio-psico-medico e delle pratiche di assoggettamento implicitamente ed
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esplicitamente da esso espresse (certificazione, classificazione diagnostica, cu-
ra terapeutica, valutazione periodica ecc.) passi attraverso la “riappropriazio-
ne” di spazi istituzionali e riconosciuti di “parola” ove l’allievo e la sua fami-
glia possano far sentire la propria voce: una voce che conta ed ha “potere”. L’at-
tenzione andrà dunque posta oltre che sui bisogni di autonomizzazione fun-
zionale, da sempre previsti nei programmi di educazione speciale, anche sui
bisogni di decisionalità che chiedono letture nuove della disabilità, da quelle
dei già citati Disability Studies a quelle del Capability Approach46, sino alle
ICT47 ripensate secondo i criteri e gli standard di una Progettazione Univer-
sale (promossa dalla Convenzione ONU sui diritti delle persone con disabi-
lità) e dal “facile accesso”. Non ultimo, in questa direzione, si colloca l’impe-
gno, da profondere sin dai primi anni della Scuola dell’infanzia, per una di-
dattica della scrittura autobiografica che “dica” sempre più la soggettività si-
gnificante dell’allievo con bisogni speciali, sia attraverso una presa di parola
diretta (è l’allievo speciale che scrive di sé), sia attraverso un “dar voce” a chi
non ha voce (in questo caso sono i compagni a scrivere dell’allievo, qualora
questi sia impossibilitato). In entrambi i casi la scrittura si conferma come
uno fra i più potenti dispositivi di formazione e di autoformazione (Demetrio,
Biffi, Perla, 1998, 2007), per tutti gli allievi. 

Terza questione. Come riscrivere il ruolo dell’insegnante specializzato? La
realizzazione di un modello di insegnamento-apprendimento inclusivo non
può prescindere da un mutamento radicale dell’azione dell’insegnante specia-
lizzato in una direzione “di sistema” che assuma le sue competenze approfon-
dendo tre classi di “oggetti didattici”: mediazione nella scelta di risorse ap-
propriate per il sostegno; collaborazioni infra ed interistituzionali, anche a fini
di ricerca e coinvolgendo sempre i colleghi curricolari; partecipazione alle pra-
tiche di classe, con scambi disciplinari di ruolo, laddove consentito dalle com-
petenze possedute, con gli insegnanti curricolari. 

Senza escludere la possibilità di un graduale passaggio degli stessi all’or-
ganico “generale” delle Scuole, magari pensando alla costituzione di gruppi
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46 Teorizzato da Amartya Sen, premio Nobel per l’economia, e da Martha Nussbaum, il ca-
pability approach è un approccio etico e normativo incentrato sui concetti di benessere, po-
vertà e sviluppo umano, e sulla giustizia dei sistemi sociali e istituzionali. 

47 Le ICT possono sopprimere le barriere e permettere un approccio più facile alla persona-
lizzazione della didattica, come pure possono promuovere miglioramenti nei livelli di
motivazione. 



specializzati che garantiscano mobilità entro un programma di interventi mi-
rati su caso (in sinergia coi Centri territoriali per l’inclusione48). È infatti in-
negabile che, nella storia recente dell’integrazione scolastica e sul piano della
costruzione delle rappresentazioni di ruolo relative al sistema classe, è stata
proprio la distinzione fra insegnanti curricolari e insegnanti “specializzati” ad
aver generato l’omologa distinzione fra allievi “normali” e allievi “speciali”. È
una distinzione che, ormai entrata nel sistema delle rappresentazioni della
cultura di Scuola, andrebbe decostruita, in una prospettiva inclusiva, per
quella che è: un problema socio-educativo. 

Al ridisegno delle funzioni del docente specializzato si lega, infine, la de-
licata questione della formazione comune all’inclusione: comune poiché solo l’at-
traversamento di una comune esperienza di conoscenza e formazione al tema
può offrire un contributo concreto al superamento dei meccanismi della dele-
ga e delle resistenze all’assunzione di responsabilità ancora così vistosamente
rilevati dalle indagini nazionali: la qualità dell’inclusione si fa con una didat-
tica personalizzata da parte di tutti gli insegnanti, non con la delega all’inse-
gnante di sostegno. 

Quarta questione. Come ripensare la questione della valutazione didattica de-
gli apprendimenti degli allievi Bes, soprattutto di quelli con certificazione? E
ancora: come costruire, a livello di valutazione e di autovalutazione-macro di
istituto, un sistema di monitoraggio della qualità complessiva dell’inclusione
di una Scuola? La sfida dell’inclusione è, infatti, anzitutto nel disegno di un
progetto educativo e didattico da estendere a tutti, nella maggiore “traspa-
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48 Il ruolo dei nuovi CTI (Centri Territoriali per l’Inclusione), che potranno essere indivi-
duati a livello di rete territoriale – e che dovranno collegarsi o assorbire i preesistenti Cen-
tri Territoriali per l’integrazione Scolastica degli alunni con disabilità, i Centri di Docu-
mentazione per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (CDH) ed i Centri
Territoriali di Risorse per l’integrazione scolastica degli alunni con disabilità (CTRH) –
risulta strategico anche per creare i presupposti per l’attuazione dell’art. 50 del DL
9.2.2012, n. 5, così come modificato dalla Legge 4.4.2012, n. 35, là dove si prevede
(comma b) la “definizione, per ciascuna istituzione scolastica, di un organico dell’autonomia, fun-
zionale all’ordinaria attività didattica, educativa, amministrativa, tecnica e ausiliaria, alle esi-
genze di sviluppo delle eccellenze, di recupero, di integrazione e sostegno agli alunni con bisogni edu-
cativi speciali e di programmazione dei fabbisogni di personale scolastico, anche ai fini di una esten-
sione del tempo scuola” Cfr. C.M. 8, 6/03/2013 avente a oggetto la Direttiva Ministeriale 27
dicembre 2012 Strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione
territoriale per l’inclusione scolastica. Indicazioni operative. 
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renza” possibile. E il traguardo della trasparenza “passa” attraverso l’adozione
delle procedure e degli strumenti di un buon modello di valutazione (Perla,
2004). Al momento non possiamo dire che sia così. “L’iter di certificazione fa
riferimento ad un sistema di valutazione dell’alunno in difficoltà sbilanciato
verso l’esterno rispetto alla scuola, affidato perlopiù a specialisti di formazio-
ne medico-sanitaria. La “certificazione di handicap”, in altri termini, deriva da
valutazioni rispondenti a logiche che appartengono a processi di categorizza-
zione e classificazione dei disturbi (si tenga presente che le certificazioni di
handicap riportano prevalentemente – se non esclusivamente – i codici di
classificazione ICD-10 e/o DSM-IV)” (Lascioli, 2011). Occorre, dunque, tem-
perare lo squilibrio oggi esistente studiando un sistema di valutazioni delle
disabilità e dei bisogni speciali che superi progressivamente tutte le forme di
categorizzazione degli alunni nelle quali “incorrono” i sistemi attuali
(Watkins, 2007). Sullo sfondo, come si intuisce, occorre lavorare, in ogni sin-
gola Scuola, sulla valutazione globale del proprio grado di inclusività, stu-
diando le differenze che oggi esistono fra il “modello italiano dell’integrazio-
ne”, ancora valido per molti aspetti, e un possibile modello didattico per l’in-
clusione al quale probabilmente è giunto il momento di avvicinarsi, con co-
raggio e umiltà. Tutto questo nella prospettiva di costruzione, per coloro che
saranno le donne e gli uomini del domani, di quella qualità di vita (well-being,
Sen, Nussbaum,1993) che, lungi dal costituire un postulato economico (qua-
le invece oggi è, purtroppo anche nelle percezioni dei più piccoli!), è invece
un progetto di libertà e di maturazione di diritti/doveri al saper convivere e
al saper rendere il mondo che abitiamo un pochino migliore di quello che ab-
biamo trovato, nascendovi, tutti noi. 
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